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En la presente investigación se presenta la valoración de futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil y su formador, sobre la experiencia realizada de 
enseñanza de las ciencias centrada en actividades prácticas, sus percepciones 
del ambiente de aprendizaje recibido durante la misma y su influencia en el 
proceso de formación como futuras profesoras y profesores.  
Atendiendo a las premisas del paradigma interpretativo y bajo la estrategia 
de un estudio de caso, se desarrolló esta investigación durante cuatro cursos 
académicos en la que se ha diseñado y puesto en funcionamiento un programa  
innovador para futuras maestras y maestros centrado en actividades prácticas, 
asociadas a la vida cotidiana y realizadas con materiales sencillos, con la 
intención de proporcionar a las futuras maestras y maestros de Educación 
Infantil la formación necesaria para poder enseñar ciencias en su labor 
profesional. 
En dicha investigación han participado 290 futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil y su formador, responsable de esta investigación, durante los 
cursos académicos 2008-09 al 2011-12 en las asignaturas de “Conocimiento del 
medio natural, social y cultural en la Educación Infantil” y “Aprendizaje de 
Ciencias de la Naturaleza”. 
Se han combinado diferentes instrumentos de tipo cualitativo y cuantitativo 
que han aportado una mayor riqueza analítica, ya que por un lado se ha tenido 
acceso a la visión de las futuras maestras y maestros de la experiencia realizada 
en ciencias y su influencia en el proceso formativo como futuros docentes; y por 
otro, nos ha permitido profundizar en detalles personales y emotivos que 
aportan una perspectiva más íntima y humana.  




La experiencia de enseñanza de las ciencias realizada, centrada en 
actividades prácticas, ha sido valorada positivamente por todos los 
participantes en la investigación, tanto por las futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil como su formador, manifestándose similitudes referidas a la 
adquisición de nuevos conceptos y habilidades para su futura labor como 
docentes, pero también diferencias, especialmente sobre la argumentación de 
las finalidades de la experiencia recibida en enseñanza de las ciencias.  
Tanto las futuras maestras y maestros de Educación Infantil como su 
formador han percibido un buen ambiente de aprendizaje durante la 
experiencia desarrollada aunque con diferencias, probablemente asociada a los 
diferentes roles e intereses.  
Por otro lado, señalar que la influencia en su manera de pensar como futuras 
maestras y maestros sobre aspectos de cómo enseñar ciencias en Educación 
Infantil se centran principalmente en características o ventajas de la enseñanza 
práctica recibida, asociados más a una visión como estudiantes que a la de 
futuras docentes.  
El formador considera que la experiencia realizada de enseñanza de las 
ciencias centrada en actividades prácticas ha sido una buena orientación 
curricular para formar al futuro profesorado de Educación Infantil,  
habitualmente con escasa formación en esta área, ya que les ha permitido 
adquirir competencias y confianza para su futuro docente. En su opinión, la 
experiencia ha mejorado su cualificación profesional como formador, pero 
entiende que cada nuevo curso académico sigue siendo un reto desempeñando 
el papel de guía e intentando concienciar a futuras maestras y maestros de la 
importancia que tiene introducir la ciencia desde una perspectiva globalizadora 
en una etapa singular en la que habitualmente se le otorga una escasa prioridad 




La investigación realizada pretende contribuir al todavía escaso conocimiento 
de la formación de futuras maestras/os de Educación Infantil para enseñar 
ciencias. También ha supuesto una contribución en el ámbito de los ambientes 
de aprendizaje, ya que no son frecuentes estos estudios en nuestro país, y 
mucho menos en educación superior y en el laboratorio de ciencias.  
Además de seguir progresando en el conocimiento mediante la investigación 
de una propuesta centrada en actividades prácticas sencillas para la formación 
en enseñanza de las ciencias de los futuras maestras/os de Educación Infantil, 
se generan a partir del presente estudio, tres líneas de desarrollo para futuras 
investigaciones. Dichas líneas se refieren a la efectividad del aprendizaje 
asociada al programa formativo puesto en práctica, al refinamiento de la 
metodología utilizada para el estudio del ambiente de enseñanza y aprendizaje 
en el laboratorio, de modo que pueda ser asumido por el profesorado en el 
marco habitual de su actividad docente, y por último, el estudio de la estructura 
y relación de las creencias de las futuras maestras y maestros sobre la influencia 
de experiencias de enseñanza de las ciencias en su visión como futuro 
profesorado de Educación Infantil.  
Palabras clave: Enseñanza y aprendizaje de las ciencias, profesorado en 
formación, Educación Infantil, actividades prácticas experimentales, ambiente 
de aprendizaje, pensamiento de futuras maestras/os. 
  








The current research presents both future preschool teachers and their 
trainer’ views towards the use of practical work in science education, their 
perception of the learning environment as well as its influence on the training 
process as future teachers. 
The research was developed over a period of four academic years. During 
that time, an innovative program was implemented. This program was aimed at 
practice-based activities related to every-day life. The activities were carried out 
with simple materials and means. The purpose of these activities was provide 
suitable training in science teaching for future early childhood teachers. 
 Over 300 future preschool teachers together with their trainer have been 
involved in the study that was carried out between the academic years 2008-09 
and 2011-12. 
Different qualitative and quantitative instruments have been combined and 
these instruments have delivered a greater analytical wealth. Thanks to this, on 
one hand, we had access to the point of view of future teachers about the 
experience developed in science and its influence in the educational process as 
future teachers; on the other, it let us to delve in personal and emotive details 
which deliver a more human and personal perspective.  
All the participants of the research, both future kindergarten teachers and 
their trainer, have viewed favourably the developed science teaching 
experience focused in practical activities. Similarities have been shown up 
between them in relation with the acquisition of new concepts and skills of their 
future work as teachers, but there have also been differences, especially about 




the argumentation of the purposes of the experience received in science 
teaching.  
Both future kindergarten teachers and their trainer have noticed a good 
learning environment during the developed experience, although there were 
differences, probably related to different roles and interests.  
On the other hand, we have to note that the influence on their way of 
thinking as future teachers about aspects of teaching science in kindergarten 
are mainly focused on the characteristics or benefits of the practical education 
received, which are more related to a students’ view than a future teachers’ 
view. 
The instructor believes that the carried out science teaching experiment 
based on practical activities has been a good curricular guidance to train future 
preschool teachers. This experiment has allowed teachers, who usually do not 
have much academic training in this area, to acquire a set of abilities and 
confidence that will help them thrive in their future educational careers. In the 
instructor’s opinion, the experiment has improved his professional qualification 
as an educator, even though he is well aware of the fact that each academic 
year is a new challenge. Thus, the instructor should assume a role of guide to try 
to raise awareness among future teachers of the importance of introducing 
science from a globalized perspective into a stage of education where this 
subject is not usually a priority.  
This research aims to contribute to the instruction of future preschool 
teachers in the teaching of science, an area where research is still quite limited. 
Furthermore, this study has also contributed to research in learning 
environments, since this type of studies are not very common in our country 
and are even more uncommon in higher education or science laboratories.  
In this study, further progress in knowledge is made by the research of a 




preschool teachers in science teaching. In addition to this progress, three lines 
of development are created for future research. The first one refers to the 
learning efficacy related to the training program that has been put into practice. 
The second one refers to the improvement of the methodology used to study 
the learning environment in the laboratory so that teachers can assume it as 
part of their usual educational work. The third of these lines is the study of the 
future teachers' opinions on the influence of science teaching experiences in 
their vision as future preschool teachers.  
Key words: teaching and learning of science, teachers undergoing training, 
preschool education, practical and experiential activities, learning environment, 
future teachers view. 
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ORGANIZACIÓN DE LA MEMORIA 
La presente memoria de investigación se ha estructurado en ocho capítulos 
con los contenidos que a continuación se presentan. 
En el primer capítulo, Introducción, se delimita el marco de la investigación 
realizada, analizando la importancia de la enseñanza de la ciencia en los 
primeros años de infancia, la formación del profesorado de Educación Infantil, 
el ambiente de aprendizaje, así como el pensamiento del profesorado centrado 
en el conocimiento práctico. Se plantean además, los objetivos e hipótesis de la 
investigación realizada. 
En el segundo capítulo, Fundamentación teórica, se lleva a cabo una síntesis 
de la investigación realizada más relevante en el contexto del presente estudio, 
según los ejes de la misma: la enseñanza de las ciencias en Educación Infantil 
(2.1.), las actividades prácticas de laboratorio en la formación científica (2.2.), el 
ambiente de enseñanza y aprendizaje en el laboratorio de ciencias (2.3.), y la 
conformación del conocimiento práctico docente del futuro profesorado (2.4.). 
El tercer capítulo, Contexto y participantes, se ha estructurado en tres 
apartados. El primero hace referencia al marco institucional, desde la normativa 
estatal que delimita la formación en ciencias del profesorado de Educación 
Infantil y su presencia en los planes de estudio de la Universidad de Vigo, hasta 
la presencia de las ciencias y su enseñanza en Educación Infantil en el sistema 
educativo gallego (3.1.). En un segundo apartado se hace mención a los 
participantes en la presente investigación, futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil y su formador (3.2.). Por último, el tercer apartado aborda las 
actividades prácticas incluidas en la experiencia formativa realizada con futuras 
maestras y maestros de Educación Infantil (3.3.). En este apartado se aborda la 




contextualización de dichas actividades prácticas en las materias de enseñanza 
de las ciencias “Conocimiento del medio natural, social y cultural” y 
“Aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza”, haciendo una referencia al 
laboratorio de ciencias experimentales como escenario donde se ha llevado a 
cabo la investigación. También se incluye la orientación, preparación y 
organización de las actividades prácticas realizadas, para finalizar con una 
descripción detallada de cada una de ellas. 
El cuarto capítulo, Metodología, hace referencia al marco metodológico 
general (4.1.), así como los instrumentos utilizados en la recogida (4.2.) y en el 
análisis de datos (4.3.) realizados en la presente investigación.  
En el capítulo quinto, Resultados, se presentan los hallazgos del estudio 
realizado referidos a las tres líneas estudiadas en la presente investigación. En 
primer lugar, se incluye la valoración de los participantes,  futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil y su formador, de la experiencia realizada en 
enseñanza de las ciencias centrada en actividades prácticas (5.1.). En un 
segundo apartado se incluye la valoración del ambiente de enseñanza y 
aprendizaje percibido por las futuras maestras y maestros de Educación Infantil 
y su formador durante la experiencia formativa realizada (5.2.). Para finalizar, 
en un tercer apartado, se incluyen los resultados de la influencia de dicha  
experiencia en el pensamiento de futuras maestras y maestros y su formador 
(5.3.) 
En el sexto capítulo, Discusión, se relacionan los resultados obtenidos con 
otras investigaciones citadas en la fundamentación teórica, conectando con las 
preguntas de investigación planteadas en la introducción y referidos a las 
actividades prácticas en la formación de las futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil (6.1.), al ambiente de aprendizaje percibido durante su 
realización (6.2.) y al pensamiento de los participantes en la investigación 
después de su experiencia de formación en enseñanza de las ciencias (6.3.)  
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En el capítulo séptimo, Conclusiones, se sintetizan las principales 
aportaciones originales del estudio realizado según las preguntas de 
investigación planteadas en la introducción de la memoria, y que abarcan la 
valoración de los participantes de la experiencia formativa realizada en 
enseñanza de las ciencias con futuros maestras/os de Educación Infantil (7.1.), 
el ambiente de aprendizaje percibido durante su realización (7.2.) y la influencia 
de dicha experiencia formativa en el pensamiento de los participantes, futuras 
maestras/os de Educación Infantil y su formador (7.3.).  
Por último el capítulo octavo, Implicaciones y líneas de desarrollo para 
futuras investigaciones, se discuten posibles implicaciones de los resultados 
obtenidos (8.1) y se esbozan líneas futuras que pueden permitir seguir 
progresando en la investigación desarrollada (8.2.). 
A continuación se presentan las Referencias bibliográficas según la normativa 
APA 6ª edición.  
Por último, en Anexos, se presenta información complementaria, 
básicamente a modo de tablas y figuras, que por su extensión no tienen cabida 
en el cuerpo de la propia memoria de investigación y podrían hacer perder el 
hilo conductor en su lectura. Se incluyen los planes de estudios de la titulación 
de Magisterio y Grado de Educación Infantil, cuestionarios de valoración de la 
experiencia formativa realizada y del ambiente de enseñanza y aprendizaje 
utilizados en la presente investigación, ejemplo de guía del profesor elaborada 
por futuras maestras/os de Educación Infantil, inventario de respuestas al 
cuestionario de valoración, gráficos por escala de valoración del ambiente 
percibido a lo largo de los cuatro cursos académicos estudiados, así como el 
relato del formador sobre la valoración del ambiente de aprendizaje. 
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La presente memoria de investigación se enmarca en la formación de futuras 
maestras y maestros para la enseñanza de las ciencias en la primera infancia. 
Confluyen en nuestro estudio varios campos como son: el terreno de las 
actividades prácticas y su ambiente de aprendizaje en el laboratorio de ciencias, 
ampliamente trabajados en otros ámbitos pero alejados en la formación de 
profesorado de Educación Infantil, la formación de su profesorado, la influencia 
de su formación inicial o la conformación de su pensamiento como futuros 
docentes. 
En una reciente revisión sobre la ciencia y la educación temprana (Trundle y 
Saçkes, 2012) se señala que los niños durante sus primeros años comienzan a 
desarrollar importantes habilidades de pensamiento científico, así como la 
comprensión básica de determinados fenómenos naturales (Eshach y Fried, 
2005; Gallenstein, 2003, Lind, 1999), competencias que se continúan 
desarrollando con la edad (Kuhn, Amsel y O´Loughlin, 1988; Kuhn y Pearsall, 
2000; Lind, 1999; Meyer, Wardrop y Hastings, 1992). Estudios recientes de 
psicología evolutiva y de ciencia cognitiva indican que experiencias de 
aprendizaje temprano son cruciales para el desarrollo cognitivo de los niños y 
que, experiencias y estímulos limitados pueden originar que los niños no 
desarrollen todo su potencial (Brecht y Schmitz, 2008; Hadzigeorgiou, 2002; 
Lawson, 2003: Lindsey, 1997; Rushton y Larkin, 2001). 
La enseñanza de la ciencia en los primeros años de infancia puede 
proporcionar las oportunidades necesarias para que los niños pequeños 
desarrollen comprensión básica de los fenómenos naturales y las destrezas 
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fundamentales como observar, inferir y explorar. Así, la enseñanza de la ciencia 
basada en experiencias en la primera infancia, es de gran importancia en 
muchos aspectos del desarrollo del niño y se sugiere, que la educación científica 
debe comenzar en los primeros años de escolaridad (Eshach, 2003; Eshach y 
Fried, 2005; Ginsburg y Golbeck, 2004; Kallery, 2004; Watters, Diezmann, 
Grieshaber y Davis, 2001).  
Los niños tienen una tendencia natural a disfrutar observando y pensando 
acerca de la naturaleza (Eshach y Fried, 2005; Patrick, Mantzicopoulos, 
Samarapungavan y French, 2008; Ramey-Gassert, 1997). Ellos se sienten 
motivados a explorar el mundo que les rodea, por lo que experiencias de ciencia 
tempranas deben aprovechar esa situación (French, 2004) y ser motivadoras e 
interesantes para ellos (Patrick, Mantzicopoulos y Samarapungavan, 2009). La 
participación en tales experiencias ayuda a los niños a desarrollar actitudes 
positivas hacia la ciencia (Eshach y Fried, 2005; Patrick et al., 2008), que están 
vinculadas a los logros en su aprendizaje (Bruce, Bruce, Conrad y Huang, 1997; 
Neathery, 1997; Osborne, Simons y Collins, 2003). Por ello, un compromiso 
apropiado con buenas experiencias de aprendizaje de la ciencia puede mejorar 
sus conocimientos en ella y sentar una sólida base para el posterior desarrollo 
de conceptos científicos con los que se encontrarán más tarde durante su vida 
académica (Eshach y Fried, 2005; Gilbert, Osborne y Fensham, 1982). 
La Educación Infantil necesita un ambiente de aprendizaje rico en 
oportunidades para que los niños pequeños exploren y den sentido al mundo a 
través de la ciencia, y para ello, sus profesores necesitan integrar el 
conocimiento científico y las habilidades pedagógicas de manera apropiada para 
hacer la ciencia accesible a los niños pequeños (Garbett, 2003). 
Entre las posibles causas de que los niños pequeños no tengan buenas 
experiencias de aprendizaje en ciencia se han indicado: la falta de un marco 
curricular y de enseñanza de la ciencia preescolar (NAEYC, 2002), la falta de 
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conocimientos científicos y pedagógicos de sus profesores (Appleton, 1995; 
2003; Coelho, 2005; Kallery y Psillos, 2001; Watters et al., 2001) y la escasez de 
recursos adecuados (Appleton y Kindt, 1999; Trundle y Saçkes, 2012). A todo 
esto se puede añadir la baja prioridad que se le da a la ciencia en el marco de la 
educación preescolar, debido a que muchas veces los maestros no tienen una 
formación específica, a que el tiempo asignado a las actividades de ciencia es 
corto en comparación con otras áreas y a que la ciencia se realiza a menudo 
como actividad extracurricular (Appleton y Kindt, 1999; Cabo et al., 2010; 
Kallery, 2004). 
Por otro lado, parece que las experiencias tempranas en ciencia no predicen 
logros posteriores (Saçkes et al., 2011) y se sugiere, que el escaso tiempo 
dedicado y la naturaleza de la instrucción podrían estar relacionados con esos 
limitados logros posteriores en ciencia. Por tanto, la enseñanza de la ciencia en 
los primeros años parece verse afectada de una manera negativa por una 
combinación de preparación inadecuada de su profesorado y por factores 
vinculados con el entorno escolar y el sistema educativo. 
La enseñanza elemental de las ciencias no tiene una larga tradición 
investigadora y, aunque aparece como un área emergente, todavía es 
insuficiente en los primeros años (Fleer, 2002; Appleton, 2007). En nuestro país 
son ya varias las tesis doctorales realizadas: sobre el cambio conceptual y la 
construcción de modelos científicos de los infantes (Canedo, 2009; Garrido, 
2007; Vega, 2002)  o en torno a las concepciones sobre ciencia y su metodología 
en futuros maestros (Arias, 2011), que amplían el conocimiento existente sobre 
la enseñanza y aprendizaje de las ciencias en Educación Infantil. Recientemente 
también se han publicado monografías específicas sobre la enseñanza de las 
ciencias en esta etapa educativa (Marín, 2006) y propuestas para la educación 
científica de los más pequeños centradas en actividades de tipo experimental 
(Vega, 2006; 2011); así como artículos sobre la experiencia de actividades 
prácticas en el aula de infantil relacionadas con el aire (Torregrosa et al., 2002), 
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el nacimiento de las plantas (Blanco et al., 2012; Fernández y Rodríguez, 2006), 
el magnetismo (López Sancho, 2006; Otero et al., 2010) o la luz (Camino et al., 
2010). 
Si anteriormente ya se mencionado la escasez de trabajos publicados sobre la 
enseñanza de la ciencias en edades tempranas, todavía lo son más aquellos 
centrados en la formación de sus futuros profesores (Bredekamp, 1996; Coelho, 
2005;  García Barros, 2008; Saçkes, Trundle, Bell y O´Connell; 2011; Siry, Ziegler, 
y Max, 2012; Stallings y Stipek, 1986; Spodek y Saracho, 1990); con muy pocos 
estudios diseñados específicamente para evaluar los programas de formación 
(Saracho, 1987; 1988) o sobre sus efectos (Ott, Zeichner y Price, 1990), lo que 
ha obligado a la extrapolación de investigación de etapas educativas afines 
(Goffin, 1989; Saracho, 1993).   
Se ha señalado (Snider y Fu, 1990) que es esencial para los futuros profesores 
el conocimiento de prácticas docentes apropiadas dotadas de un contenido 
específico, pero dicho contenido no es suficiente para cambiar la práctica, sino 
que se necesita también influir en las actitudes y creencias de los profesores 
(Bondy, 1990). Así, Oakes y Caruso (1990) llegan a la conclusión de que la 
formación del profesorado y otras estrategias de desarrollo profesional deben 
centrarse menos en las recetas para la práctica y más en las actitudes del 
profesorado y sus creencias sobre los niños. También se ha señalado 
(Bredekamp, 1996), que hay pocos estudios sobre los efectos de la formación 
del profesorado de cualquier nivel en los resultados de los estudiantes, a pesar 
de que la primera infancia parece la etapa más adecuada para evaluar una 
intervención en la formación del profesorado. 
Tradicionalmente la investigación en la educación en ciencias ha tendido a 
depender en gran medida, y a veces exclusivamente, de la evaluación de los 
logros académicos y otros resultados valiosos de aprendizaje; y aunque es 
indiscutible el valor de tales medidas, éstas por sí solas no pueden dar una 
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visión completa del proceso educativo. Es de gran interés conocer además lo 
que le sucede al alumnado en la escuela, sus reacciones y percepciones de la 
experiencia son necesarias para saber realmente lo que ocurre en el aula 
(Fraser, 1994). El ambiente de aprendizaje ha sido foco de interés en numerosos 
trabajos de investigación, destacando las revisiones realizadas por Fraser (2007; 
2012). Así, en una reciente revisión (Fraser, 2012) señala tres tipos principales 
de investigaciones: (1) sobre las asociaciones entre resultados de los 
estudiantes y el ambiente, (2) sobre el uso de las dimensiones del entorno como 
variables de criterio en la evaluación de innovaciones educativas y (3) sobre los 
intentos para mejorar el ambiente de aprendizaje con determinadas prácticas 
docentes. En dicho estudio, Fraser (2012) hace una profunda revisión de al 
menos 11 instrumentos utilizados para conocer el ambiente de aprendizaje, en 
la cual se apunta el nivel educativo al que se orienta cada uno, las escalas que se 
trabajan según las dimensiones que conceptualizan el ambiente humano (Moss, 
1974) (relación, desarrollo personal y mantenimiento y cambio), así como el 
número de ítems de cada una de ellas. Entre ellos se encuentra el SLEI  (Science 
Laboratory Environment Inventory) que fue diseñado como instrumento 
específico para estudiar el ambiente de aprendizaje en el laboratorio de ciencias 
(Fraser, McRobbie y Giddings; 1995). Aparte de la utilización de instrumentos de 
tipo cuantitativo, como los que hemos señalado anteriormente, muchos autores 
han recomendado la combinación de dichos métodos con otros de tipo 
cualitativo para conocer las percepciones del ambiente de estudiantes y/o 
profesores (Cook y Reichart, 1979; Firestone, 1987; Fraser, 2007; 2012; Fraser y 
Tobin, 1991; Howe, 1988; Tobin y Fraser, 1998). 
El estudio del ambiente de aprendizaje en nuestro país, tiene como 
antecedente diferentes trabajos sobre el diseño de nuevos instrumentos para 
medir el clima en aulas de escuelas universitarias de formación del profesorado, 
como es el caso del IACU (Inventario de Ambiente de Clases Universitarias) 
(Villar Angulo, 1988) o el CLAUS (Clima en el Aula Universitaria), consistente en 
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un programa informático destinado a docentes universitarios para conocer el 
clima que generan sus clases y orientar la mejora del mismo (Muñoz de Bustillo, 
Hernández, Padrón y Rodríguez, 1999). También se han realizado adaptaciones 
de algún cuestionario para conocer el ambiente del aula como el CUCEI (College 
and University Classroom Environment Inventory) en aulas de profesores de 
secundaria en su primer año de experiencia docente (Marcelo García, 1991) o el 
CES (Classroom Environment Scale) para evaluar hasta qué punto el ambiente 
del aula era un contexto adecuado para introducir un proyecto curricular 
innovador en ciencias (Suárez, Pías, Membiela y Dapía, 1998). Por último, 
señalar el trabajo reciente de Llorens-Molina, Llorens de Jaime y Sanz (2012) 
donde se ha realizado un estudio de caso con alumnos de primer curso de 
Ingeniería Técnica Agrícola, y en el que se ha caracterizado el ambiente de 
aprendizaje en un laboratorio de química combinando preguntas realizadas a 
los alumnos en el laboratorio, reflexiones de los mismos reflejadas en sus 
cuadernos de prácticas y los resultados de la aplicación de un cuestionario 
basado en el SLEI. 
Sabemos que las creencias previas de los profesores en formación actúan 
como filtro para lo que aprenden durante su aprendizaje, que es relativamente 
débil frente a sus creencias previas fuertemente arraigadas (Kagan, 1992; Levin 
y He, 2008; Lortie, 1975; Richardson, 1996; 2003; Zeichner y Liston, 1987;). Así 
mismo, conocemos que las creencias de los profesores manejan las decisiones y 
prácticas pedagógicas sobre la enseñanza y el aprendizaje, tanto de profesores 
noveles como experimentados (Chant, 2002; Clandinin, 1986; Cornett, 1990a; 
1990b; Pape, 1992; Richardson, 1996; 2003).  
Las creencias de los futuros profesores ejercen influencia en lo que aprenden 
durante su formación docente y afectan a sus juicios y acciones subsiguientes 
en el aula (Chant, 2002; Chant, Heafner y Bennett, 2004).  Una comprensión 
más precisa de los procesos, por los que futuros profesores de manera 
individual construyen el aprendizaje en su formación y en sus experiencias de 
CAPÍTULO 1: INTRODUCCIÓN 
 
9 
enseñanza, podría ayudar a los formadores de profesores en el diseño de 
programas que conduzcan a una mejor correspondencia entre lo que ellos creen 
que enseñan y lo que el futuro profesorado aprende realmente. 
El conocimiento práctico de los profesores ha sido objeto de estudio desde 
hace tiempo (Calderhead, 1996; Cochran-Smith y Lytle, 1999; Fenstermacher, 
1994), pero todavía es reducida la investigación realizada sobre la construcción 
del pensamiento, creencias y concepciones pedagógicas de los maestros/as en 
formación sobre su futura práctica docente. Destacan en este ámbito en 
nuestro país varios estudios con estudiantes de magisterio de varias 
especialidades (Bonil y Márquez, 2011; Casado, 2005; González, 1993; Romero, 
2005) o durante su experiencia de practicum (Cepeda, 2011), siendo escasos los 
estudios específicos con futuras maestras/os de Educación Infantil (Ramírez, 
2010) y más concretamente en enseñanza de las ciencias (Arias, 2011). 
La presente investigación pretende tres propósitos íntimamente relacionados 
aunque no únicos en este marco general. Por un lado, queremos conocer la 
visión de las futuras maestras/os de Educación Infantil y de su formador sobre la 
experiencia formativa de enseñanza de las ciencias centrada en la realización de 
actividades prácticas en el laboratorio durante cuatro cursos académicos (2008-
09 al 2011-12). Por otro lado, queremos indagar sobre las percepciones de los 
participantes en la investigación del ambiente personal real de aprendizaje 
durante la realización de dicha experiencia formativa, y por último, conocer 
cómo afecta esta experiencia de formación en ciencias en su pensamiento como 
futuras maestras y maestros antes de tener práctica docente. 
Nuestra hipótesis de trabajo es que en la necesaria transición que deben 
pasar de ser estudiantes a ser profesores, las futuras maestras/os sin 
experiencia docente, se encuentran cerca de la manera de pensar de 
estudiantes y por tanto, relativamente lejos de la de profesores, para la que 
todavía deben recorrer un largo camino antes de lograr la confianza y la 
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competencia que tienen los docentes experimentados. Por tanto, se pretende 
conocer en sentido amplio, cómo la formación que han recibido en enseñanza 
de las ciencias a través de actividades prácticas puede haber influido en la 
conformación de sus concepciones actuales como profesores en formación, lo 
que tiene consecuencias directas en el desarrollo personal y profesional, tanto 
para las maestras y maestros en su futura actividad docente como para su 
educador, formador de profesorado de Educación Infantil.  
En consecuencia, se plantearon las siguientes preguntas de investigación: 
1. ¿Cómo valoran los participantes, futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil y su formador, la formación recibida en enseñanza de las 
ciencias centrada en actividades prácticas? 
2. ¿Cómo perciben dichos participantes en la investigación el ambiente de 
aprendizaje generado en dicha experiencia? 
3. ¿De qué manera ha influido la experiencia de formación en enseñanza de 
las ciencias en el pensamiento de las futuras maestras y maestros de Educación 
Infantil y de su formador? 
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2. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 
En este capítulo se presenta una síntesis de la investigación más relevante 
sobre los tres ejes en los que se vertebra la presente memoria y que son objeto 
del presente estudio. Se ha estructurado así en cuatro apartados. El primero se 
centra en la enseñanza de las ciencias en Educación Infantil (2.1.), en el segundo 
apartado se estudia el papel de las actividades prácticas de laboratorio en la 
formación científica (2.2.), el tercero se centra en el ambiente de enseñanza y 
aprendizaje en el laboratorio de ciencias, haciendo referencia al estudio del 
ambiente en los programas de formación docente universitaria (2.3.), y por 
último, en el cuarto apartado se aborda el pensamiento del profesorado, 
centrándose en el conocimiento práctico docente (2.4.). 
2.1. La enseñanza de las ciencias en Educación Infantil 
Según los resultados de diversas investigaciones, las niñas y niños pequeños 
son capaces de desarrollar diversas habilidades cognitivas, como hacer 
preguntas y predicciones, que son la base para el pensamiento científico y el 
aprendizaje de las ciencias (Carey y Spelke, 1994; Kuhn y Pearsall, 2000; Metz, 
1997; Opfer y Siegler, 2004; Zimmerman, 2000). A pesar de este potencial, estas 
habilidades no son habitualmente objetivo de enseñanza en las aulas de 
primera infancia (Tilgner, 1990; Tu, 2006), teniendo menos oportunidades para 
aprender ciencias que otras áreas de contenido como la lecto-escritura o las 
matemáticas (Early et al., 2010; Greenfield et al., 2009; Tilgner, 1990). 
Diferentes estudios señalan posibles causas que limitan la enseñanza de las 
ciencias en Educación Infantil. Así, Garbett (2003) encontró que muchos 
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profesores de primera infancia tenían una comprensión limitada de los 
conceptos de ciencia que hay que enseñar, lo que les hace incómodo enseñar 
ciencia (Appleton, 1995; Pell y Jarvis, 2003; Schoon y Boone, 1998; Tilgner, 
1990). De hecho, en un reciente estudio (Greenfield et al., 2009) que investigó 
las razones de los maestros para no enseñar ciencias en los primeros años, 
encontró que los docentes no tienen la confianza necesaria ni las habilidades 
suficientes para el manejo de equipos, que se sienten presionados para enseñar 
lengua y que además, no son capaces de encontrar tiempo en el horario escolar 
para su enseñanza.  
Kallery y Psillos (2001) informaron de que muchos maestros de la primera 
infancia tienen dificultad para hacer frente a las preguntas sobre ciencia de las 
niñas y niños y para diseñar actividades de indagación de ciencias. Coelho 
(2005) apunta también, en una reciente investigación con educadores de 
infancia portugueses, a la inseguridad científica y metodológica mostrada por 
estos profesionales y su recelo a ser preguntados por su alumnado de 
Educación Infantil en asuntos que dominan poco. Dicha inseguridad se debía 
principalmente a la escasa formación en ciencias recibida, principalmente en 
Física y Química, y a la poca utilización de actividades de laboratorio en los 
cursos de formación de educadores de infancia. 
Vallejo, Obregoso y Valbuena (2013) en su reciente investigación con 
docentes en formación inicial de Educación Infantil que enseñan ciencias 
naturales en sus prácticas pedagógicas escolares, han afirmado la necesidad de 
fortalecer lo referido a su formación disciplinar tanto en el campo de las 
ciencias naturales como en la didáctica específica, encontrándose que su  
formación tiende a ser más general, con limitaciones en lo que se refiere a las 
ciencias. Según su estudio, las prácticas y conocimientos que tienen los futuros 
docentes de Educación Infantil son producto de fuentes diferentes a su 
formación inicial, relacionadas con su historia de vida académica, experiencias 
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formativas previas, libros de texto, prácticas intuitivas y medios de 
comunicación.  
Otros factores que limitan la enseñanza elemental de las ciencias se 
relacionan con problemas de recursos por la falta de programas de educación 
científica adaptados a nivel de preescolar (Trundle y Saçkes, 2012), problemas 
de tiempo y sobre la percepción personal e institucional de la importancia de la 
ciencia en la enseñanza elemental (Appleton y Kindt, 1999). Una de las 
consecuencias es considerar que la solución está en aumentar los contenidos de 
ciencias en la formación inicial los profesores, pero esto no ayuda 
necesariamente a que adquieran estrategias docentes apropiadas (Morell y 
Carroll, 2003; Skamp y Mueller, 2001), pues se ha comentado que la experiencia 
de ciencia escolar de la mayoría de los futuros profesores de la infancia 
temprana ha sido recibir una enseñanza pasiva de sus profesores. Esto tiene un 
efecto marcado en sus actitudes y comprensión de la naturaleza de la ciencia, y 
frecuentemente obstruye cualquier nueva perspectiva que pretenda desarrollar 
la participación en actividades de ciencias (Elliot, 2000; Kelly, 2000; Watters, 
Diezmann, Grishaber y Davis, 2001; Wolf-Watz, 2000). 
Se ha sugerido que la enseñanza actual de la ciencia en la primera infancia no 
es eficaz y es necesario mejorar los conocimientos científicos y pedagógicos de 
sus docentes (Saçkes et al., 2011; Trundle y Saçkes, 2012), y que los programas 
de formación inicial que incorporan conocimientos de ciencia y de su enseñanza 
pueden mejorar las habilidades efectivas y las creencias sobre la eficacia de los 
docentes para enseñar ciencia a los niños pequeños (Huinker y Madison, 1997; 
Morrell y Carroll, 2003; Oliveira, 2010; Palmer, 2006). Por lo tanto, los 
programas de formación docente inicial deben centrarse en proporcionar una 
buena formación en la enseñanza de las ciencias para mejorar la práctica 
docente de los futuros maestros de Educación Infantil. 
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También se ha señalado en la literatura científica que hay varios enfoques 
pedagógicos que pueden beneficiar a niños en edad preescolar en la enseñanza 
de las ciencias, que debe ser flexibles y sensibles a la diversidad a todos los 
niños/as, ya que diferentes grupos culturales tienen experiencias distintas de 
aprendizaje (Katz, 1999; Linn, 1987). Así, algunos educadores han manifestado 
el interés del enfoque pedagógico Reggio Emilia para orientar prácticas 
efectivas en educación en ciencia (Eshach y Freid, 2005; Inan, Trundle y Kantor, 
2010). Este  enfoque se basa en la indagación y el valor del juego, adoptando un 
enfoque constructivista social para la enseñanza y aprendizaje, y prestando 
atención a las relaciones, a la sociedad, y a la cultura en la que viven niñas y 
niños en edad preescolar; además, es suficientemente flexible como para 
adaptarse a sus intereses, indagaciones, cultura y diversidad. Una expectativa 
común es que los niños pequeños tienen más probabilidades de construir una 
comprensión de contenidos científicos en un entorno de aprendizaje por 
indagación, donde tienen oportunidades para utilizar técnicas de investigación 
como la observación, deducción, plantear preguntas, formulas hipótesis y 
desarrollar conclusiones a partir del análisis de datos (Anderson, 2007), 
permitiendo a los maestros desarrollar el lenguaje explicativo de los infantes 
(Peterson y French, 2008).  
Otro de los enfoques que incorporan con éxito la investigación sobre la 
enseñanza de conceptos científicos en la primera infancia es el de aprendizaje 
basado en proyectos, apoyado en la idea fundamental de “aprender haciendo”. 
Este enfoque implica la investigación a fondo de un tema en el que niñas y niños 
estén interesados, con actividades de aprendizaje centradas en preguntas o 
problemas planteadas por ellos y que son cuidadosamente situados dentro de 
los conceptos y guiados por los profesores (Trundle y Saçkes, 2012). Aprender a 
trabajar por proyectos en ciencias implica, además de conocer en qué 
consisten, poseer unas concepciones sobre ciencia, organización del aula, roles 
del profesorado y alumnado, evaluación, globalización,…, acorde con lo que los 
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proyectos significan para el aula (Arias, 2011). Un enfoque de proyecto mejora 
sus habilidades de colaboración, ayudándoles a hacer conexiones con otras 
áreas de contenido, promueve la comprensión conceptual, facilita su 
pensamiento reflexivo y aumenta su motivación (Doppelt, 2003).  A pesar de las 
ventajas, hay ciertas deficiencias del enfoque basado en proyectos (Trundle y 
Saçkes, 2012) ya que es difícil mantener el equilibrio entre los intereses de los 
niños y el currículo requerido, además de que requiere tiempo y un mayor 
esfuerzo de los docentes a la hora de diseñar evaluaciones para medir su 
comprensión (Curtis, 2002; Marx, Blumenfeld, Krajcik y Soloway, 1997). De 
todos modos, la investigación reciente aboga por el uso de un enfoque de 
proyectos en la enseñanza de las ciencias en los primeros años (AAAS, 2001; 
Inan, Trundle y Kantor, 2010; Morris, 2004). 
Diferentes investigadores sugieren la importancia de que los docentes de 
Educación Infantil integren las ciencias con otras áreas de contenido (Early et 
al., 2010: Garbett, 2003; Tilgner, 1990). Así, matemáticas y ciencias pueden 
integrarse debido a que ambas áreas de contenido involucran habilidades y 
procedimiento cognitivos similares, aunque no es frecuente en las aulas de 
Educación Infantil (Cady y Rearden, 2007; Douville, Pugalee y Wallace, 2003; 
Koirala y Bowman, 2003). Por otro lado, se sugiere también que la 
alfabetización en los primeros años ofrece una oportunidad importante para la 
integración con las ciencias (Trundle y Saçkes, 2012). Diferentes estudios 
señalan que la literatura infantil puede ser utilizada como herramienta de 
instrucción efectiva para enseñar conceptos científicos a niñas y niños pequeños 
(Castle y Needham, 2007; Morrow, Pressley, Smith y Smith, 1997), 
desarrollando habilidades como hacer observaciones y predicciones, plantear 
preguntas y extraer conclusiones (Castle y Needham, 2007; Monhardt y 
Monhardt, 2006; Pringle y Lamme, 2005). Parece que el uso de la literatura 
infantil como herramienta para introducir ciencias en los primeros años de 
infancia ha ganado popularidad en los docentes en los últimos años, debido en 
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parte a la familiaridad del profesorado con la literatura como herramienta de 
instrucción (Trundle y Saçkes, 2012).  
La investigación sobre los formadores que enseñan a los profesores en 
ciencias sigue siendo bastante rara, centrándose principalmente en cuestiones 
como el proceso de transición a ser formadores y el amplio conjunto de 
habilidades, actitudes y conocimientos que puedan necesitar (van Driel y Berry, 
2012). Hasta ahora, la investigación no ha prestado mucha atención a lo que se 
necesita para apoyar los procesos de aprendizaje para enseñar, y en particular 
las complejidades asociadas con el aprendizaje de materias específicas como las 
ciencias. Existen pocos estudios sobre la pedagogía de enseñar una materia 
específica o cómo se desarrolla. 
Ya se ha señalado que la formación docente en ciencias se ha caracterizado 
por un enfoque técnico-racional mediante el cual los formadores de profesores 
de ciencias proporcionan conocimientos sobre la enseñanza a los futuros 
profesores en forma de teorías y/o "actividades que funcionan" (Appleton y 
Kindt, 1999; Berry y Loughran, 2012). Este enfoque asume que el conocimiento 
sobre la enseñanza de la ciencia se puede trasladar directamente a la práctica y 
que el conocimiento profesional de los futuros profesores de ciencias se puede 
desarrollar independientemente de sus experiencias de enseñanza (Russell y 
Martin, 2007). En tal sentido, se hace difícil imaginar cómo los profesores en 
formación pueden ser estimulados a pensar sobre la enseñanza y el aprendizaje 
de la ciencia en formas que difieren de un sistema en el que han tenido éxito 
(Berry y Loughran, 2012). Sin embargo, se ha señalado en la investigación (Berry 
y Loughran, 2012) que existe una clara necesidad para los formadores de 
profesorado de experimentar y entender sobre la enseñanza y aprendizaje de la 
ciencia en formas que desafíen los supuestos que se dan por sentados, y que el 
reto está en conseguir investigación relevante, significativa y aplicable para que 
el aprendizaje sobre la enseñanza de ciencias informe y mejore las experiencias 
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de todos los participantes en los procesos y prácticas de la formación del 
profesorado (Loughran, 2007).  
En opinión de van Driel y Berry (2012) el desarrollo de una pedagogía de la 
formación del profesorado requiere que los formadores sean conscientes de la 
naturaleza compleja y problemática de la enseñanza de las ciencias, así como 
tener la disposición a crear y participar en experiencias que permitan el 
aprendizaje genuino llevado a cabo por todos los participantes en el proceso de 
aprender a enseñar. De esta manera, hay posibilidades de desenvolver 
enfoques para la enseñanza de la ciencia que puedan desafiar seriamente los 
modelos que se dan por sentados para desarrollar alternativas reales de 
aprendizaje que sean significativas y aplicables en la ciencia escolar. Un aspecto 
importante del desarrollo de una pedagogía de la formación docente se 
encuentra en cómo juega el doble papel de profesor y alumno en la forma en 
que los futuros profesores aprenden acerca de la enseñanza de las ciencias. La 
formación del profesorado es entonces un contexto en el que formadores y 
futuros profesores pueden comenzar a examinar algunas de las suposiciones y 
problemas de la práctica docente, así como a pensar más profundamente 
acerca de lo que eso significa para la calidad en la enseñanza y el aprendizaje de 
las ciencias. 
2.2. Las actividades prácticas de laboratorio en la formación científica 
Los trabajos prácticos en el laboratorio son uno de los elementos más 
característicos de la educación científica. Tal y como señala Hofstein y Mamlok-
Naamán (2007) las actividades prácticas de laboratorio han tenido siempre un 
papel distintivo y central en los planes de estudios de ciencias y sus educadores 
han sugerido que se acumulan muchos beneficios involucrando a los 
estudiantes en las actividades de laboratorio de ciencias (Chaves y Pinto, 2005; 
Garnett, Garnett y  Hackling, 1995; Hodson, 1993; Hofstein, 2004; Hofstein y 
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Lunetta, 1982; 2004; Lazarowitz y Tamir, 1994; Lunetta, 1998; Tobin, 1990) 
siendo fundamentales para alcanzar la alfabetización científica. 
En una reciente revisión sobre la enseñanza y aprendizaje de ciencias en el 
laboratorio escolar, Lunetta, Hofstein y Clough (2007) señalan que el laboratorio 
de ciencias es un recurso único que puede mejorar el interés de los estudiantes, 
el conocimiento de conceptos y procedimientos de ciencias y que proporciona 
además, herramientas y habilidades importantes que pueden desarrollar a su 
vez nuevos conocimientos científicos. También apuntan que las experiencias de 
laboratorio pueden ayudar a los estudiantes a vislumbrar ideas acerca de la 
naturaleza de la ciencia que son cruciales para la comprensión de 
conocimientos científicos. 
Este papel central y distintivo otorgado al laboratorio de ciencias en la 
educación científica ya fue señalado en una importante revisión realizada hace 
más de treinta años (Hofstein y Lunetta, 1982), donde se indicaban los grandes 
beneficios del uso de las actividades prácticas de laboratorio, pero en él 
también se empezaba a cuestionar seriamente su efectividad, el papel del 
trabajo práctico en el laboratorio y el propio laboratorio (Bates, 1978). Se decía 
(Hofstein y Lunetta, 1982) que los investigadores no comprendían 
adecuadamente los efectos del laboratorio en contraste con otros métodos de 
enseñanza y aprendizaje. Además, apuntaban que no había datos suficientes 
para confirmar o rechazar de un modo convincente, muchas de las 
declaraciones que habían sido realizadas sobre la importancia y los efectos de la 
enseñanza en el laboratorio, indicando también que la investigación no había 
mostrado relaciones simples entre el rendimiento de los estudiantes y su 
trabajo en el laboratorio de ciencias. 
Tal y como señalan Hofstein y Lunetta (2004), se han publicado varios 
estudios en la década de los años 70 y principios de los 80 informando que los 
estudiantes disfrutan del trabajo del laboratorio y que dichas experiencias han 
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resultado positivas, mejorando las actitudes de los estudiantes y su interés por 
la ciencia. Así, Shulman y Tamir (1973) hacen referencia de la importancia del 
afecto, la imaginación, la intuición y la actitud tanto en los resultados de 
instrucción de ciencias como en sus equivalentes cognitivos. Sin embargo, a 
partir de la década de los 80, la atención de la investigación en la educación 
científica se alejó del campo afectivo hacia el dominio cognitivo en general y 
hacia el cambio conceptual en particular. De hecho dos revisiones exhaustivas  
(Hodson, 1993; Lazarowitz y Tamir, 1994) no discutieron en su investigación 
variables afectivas como las actitudes y el interés. Hofstein y Lunetta (2004) 
apuntan que la investigación sobre la educación científica sigue sin articular que 
el trabajo de laboratorio  es un medio importante para mejorar las actitudes, 
estimular intereses y motivar a los estudiantes a aprender ciencia.  
Muchas investigaciones se han realizado para indagar la eficacia educativa 
del trabajo de laboratorio en la educación científica en la consecución de los 
objetivos cognitivos, afectivos y prácticos (Hofstein y Mamlok-Naaman, 2007). 
Dichos estudios han sido revisados crítica y ampliamente en la literatura 
(Blosser, 1980; Bryce y Robertson, 1985; Hodson, 1993; Hofstein y Lunetta, 
1982; 2004; Lazarowitz y Tamir 1994) y es evidente que, en general, aunque el 
laboratorio de ciencias se le ha dado un papel distintivo en la educación 
científica, la investigación no ha demostrado que existen relaciones simples 
entre las experiencias realizadas en el laboratorio y el aprendizaje de los 
estudiantes, lo que ha planteado dudas sobre su eficacia (Abrahams y Millar, 
2008; Hodson, 1990; 1993; 1994; 1998; Osborne, 1993, Wellington, 1998). 
Hodson (1990) ha criticado el trabajo de laboratorio, afirmando que a veces 
es improductivo y confuso, ya que se utiliza muy a menudo sin ningún propósito 
claro. Señalaba además, que los resultados de aprendizaje, especialmente en 
relación con conceptos científicos, comprensión de la ciencia y adquisición de 
actitudes científicas, se ven claramente influenciados por el tipo de trabajo que 
realizan los estudiantes en el laboratorio, por lo que mientras no se conozca 
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claramente lo que realmente hacen es difícil conocer el valor pedagógico del 
mismo. De igual manera, Roth (1994) ha indicado que aunque durante mucho 
tiempo se le había reconocido a los laboratorios su potencial para facilitar el 
aprendizaje de conceptos y habilidades científicas, ese potencial todavía no se 
había puesto en práctica. 
Tobin (1990) sugirió que el aprendizaje significativo era posible en el 
laboratorio de ciencias si se dan oportunidades a los estudiantes de manipular 
equipos y materiales en un ambiente adecuado para construir su conocimiento 
de los fenómenos y relacionarlo con los conceptos científicos. Además, señalaba 
que la investigación en general había fracasado, suministrando evidencias de 
que se hubieran ofrecido tales oportunidades en la ciencia escolar. Del mismo 
modo, Gunstone y Champagne (1990) sugirieron que dicho aprendizaje 
significativo se produciría si a los estudiantes se les da tiempo suficiente y 
oportunidades para la interacción y la reflexión. Señalan que el alumnado 
generalmente no tiene tiempo ni la oportunidad de interactuar y reflexionar 
sobre las ideas centrales en el laboratorio, ya que están a menudo involucrados 
en actividades técnicas, con pocas ocasiones de expresar sus interpretaciones y 
creencias sobre el significado de sus investigaciones.  
Por otro lado, también se ha señalado (Hodson, 1998; Hofstein y Lunetta, 
2004; Leite, 2001; 2002;) que existen diferentes tipo de actividades que 
conviven bajo el término genérico de trabajo práctico, desde ejercicios de 
laboratorio dirigidos de corta duración a proyectos dirigidos por estudiantes 
más extensos y abiertos, lo que supone que diversos resultados sobre la 
investigación de la eficacia de los trabajos prácticos sean confusos y 
generalmente poco concluyentes (Hodson, 1993; Lazarowitz y Tamir, 1994; 
Tobin, 1990;). Así, con tal amplia gama de tipos de trabajos prácticos con 
diversos fines y objetivos  (Lunetta y Tamir, 1979), no tiene sentido preguntarse 
si el trabajo práctico, en general, es un medio eficaz de enseñanza y estrategia 
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de aprendizaje, sino más bien debemos tener en cuenta la eficacia de ejemplos 
concretos de trabajos prácticos (Abrahams y Millar, 2008). 
Hodson (1996) ha señalado la necesidad de salir de tal situación confusa y 
educativamente no productiva reconceptualizando el trabajo práctico en 
función de tres amplios objetivos relacionados entre si: 
- Ayudar a los estudiantes a aprender ciencias, adquiriendo y 
desarrollando conocimientos conceptuales y teóricos; 
- Ayudar a los estudiantes a aprender acerca de las ciencias, desarrollando 
una comprensión de la naturaleza y métodos de la ciencia y conociendo las 
complejas interacciones entre la ciencia, la tecnología, la sociedad y el medio 
ambiente; 
- Permitir a los estudiantes a hacer ciencia, participando y desarrollando 
experiencias en la investigación científica y en la solución de problemas. 
Las razones del profesorado para hacer que el alumnado participe en 
actividades prácticas se puede agrupar en seis categorías (Hodson, 1994): 
1. Para motivar, mediante la estimulación del interés y la diversión. 
2. Para enseñar técnicas de laboratorio. 
3. Para intensificar el aprendizaje de conocimientos científicos. 
4. Para proporcionar una idea sobre la metodología científica y desarrollar 
habilidades en su utilización. 
5. Para desarrollar determinadas actitudes científicas, como la consideración 
de ideas y sugerencias de otras personas, la objetividad y la buena disposición 
para no emitir juicios precipitados. 
6. Por motivos relacionados con el desarrollo de destrezas sociales, aunque 
no estén específicamente relacionados con la ciencia. 
En cuanto a destrezas sociales se refiere, el laboratorio como ambiente de 
aprendizaje tiene un gran potencial para incrementar las relaciones sociales 
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constructivas, así como actitudes positivas y de desarrollo cognitivo, ya que los 
estudiantes pueden trabajar cooperativamente en pequeños grupos para 
investigar determinados fenómenos científicos, (Hofstein y Lunetta, 1982; 
Lazarowitz y Tamir, 1994). A esto hay que añadir que el laboratorio es 
habitualmente un ambiente social menos formal que las clases convencionales, 
por lo que ofrece oportunidades para interacciones entre estudiantes y con el 
docente que tienen la potencialidad para promover un ambiente especialmente 
positivo de aprendizaje (Tobin, 1990). 
El trabajo práctico se utiliza ampliamente y con frecuencia en la enseñanza 
de ciencias sobre todo en secundaria, y se ha sugerido como una razón 
probable (Donnelly, 1998) que muchos docentes ven el uso frecuente de los 
trabajos prácticos como parte esencial de lo que significa ser un profesor de 
ciencias. Así, los trabajos prácticos pueden representar la manera más natural y 
correcta de enseñar ciencias (Millar, 2002). De hecho, hay una percepción 
común entre los profesores de que el uso del trabajo práctico puede motivar a 
los estudiantes hacia la el estudio de la ciencia (Wellington, 1998). Esto puede 
representar un riesgo de que, para muchos profesores, el uso de trabajo 
práctico puede llegar a ser tan rutinario que éstos dejen de evaluar críticamente 
si es siempre la forma más eficaz de lograr un resultado de aprendizaje 
específico en ciencias (Abrahams y Reiss, 2012). La prevalencia de tareas estilo 
"receta" parece reflejar una combinación de la relativamente corta duración de 
la mayoría de las clases prácticas (alrededor de una hora) y el hecho de que el 
uso de tareas más abiertas se limita a docentes con mayores desafíos 
pedagógicos (Hofstein y Lunetta, 2004). 
Los estudiantes ven el trabajo práctico como afectivo y efectivo en términos 
de su disfrute y el aprendizaje de la ciencia. En una encuesta en línea de más de 
1.400 estudiantes en Inglaterra (de un amplio rango de edades) (Cerini, Murray, 
y Reiss, 2003) se encontró que, como métodos de enseñanza y aprendizaje de la 
ciencia más agradables en términos de "actividades escolares divertidas", los 
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alumnos encuestados eligieron "ir de viaje/excursión de ciencias” (85%), "'ver 
vídeos" (75%) y "hacer un experimento de ciencias" (71%). Pero cuando se les 
pidió que eligieran los tres métodos que eran más útiles y eficaces para ayudar 
a comprender la ciencia escolar, el 32% de los entrevistados eligió "hacer una 
investigación de ciencias" y el 38% optó por "hacer un experimento científico en 
la clase". Los dos enfoques que se consideraban como las más útiles y eficaces 
fueron “tener una discusión/debate en clase" (48%) y "tomar notas del profesor" 
(45%) (Cerini et al., 2003, p. 10). 
Sin embargo, a pesar de estos resultados, numerosos profesores de ciencias 
(Abrahams y Millar, 2008; Hodson, 1991; Osborne, 1993, Wellington, 1998) han 
planteado dudas sobre su eficacia. Los resultados de la investigación sobre la 
eficacia de los trabajos prácticos en la mejora del desarrollo de la comprensión 
conceptual de la ciencia siguen siendo ambiguos. Además, revisiones 
relacionadas específicamente con el trabajo práctico (Hofstein y Lunetta, 1982; 
Lazarowitz y Tamir, 1994) han llegado a la conclusión de que éste no ofrece 
ninguna ventaja significativa en el desarrollo de los estudiantes en comprensión 
conceptual científica. 
En efecto, a pesar del uso generalizado del trabajo práctico en muchos 
países, queda mucho por hacer (Lunetta, Hofstein y Clough, 2007) para ayudar a 
profesores en la optimización de las actividades de laboratorio como un medio 
único y crucial que favorece el aprendizaje de conceptos y procedimientos de la 
ciencia, la naturaleza de la ciencia, y otras metas importantes en la enseñanza 
de las ciencias.  
Dos consecuencias principales para la práctica surgen de una línea de trabajo 
reciente (Abrahams y Reiss, 2012). En primer lugar, hay una necesidad de una 
mayor conciencia entre los profesores sobre lo que de manera realista se puede 
esperar conseguir de los estudiantes, tanto en términos de "hacer" como de 
"aprender", en clases prácticas que rara vez duran más de una hora. En segundo 
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lugar, hay una necesidad, que ya ha señalado Millar (2004) de que los 
profesores reconozcan que las ideas y explicaciones no surgen simplemente de 
los datos. Si los estudiantes han de aprender, no sólo a reproducir fenómenos, 
se necesita reemplazar el uso habitual de un estilo de tareas de estilo "receta" 
por un estilo hipotético-deductivo de aprendizaje en el que los profesores 
reconozcan que "hacer" con los objetos, materiales y fenómenos. Es poco 
probable que se conduzca a los estudiantes a "aprender" ideas y conceptos 
científicos a menos que también se les proporcione lo que Wood, Bruner y Ross 
(1976) denominan "andamiaje" (p. 90). Este proceso de andamiaje proporciona 
el medio inicial por el cual se les ayuda a "ver" a los estudiantes los fenómenos 
de la misma "forma científica" que el maestro "ve" (Ogborn, Kress, Martins y 
McGillicuddy, 1996; Pardo y Parker, 2010). En efecto, tal como Lunetta (1998) 
ha argumentado, la indagación en el laboratorio por sí sola no es suficiente para 
permitir a los estudiantes construir las complejas interpretaciones conceptuales 
de la comunidad científica contemporánea, por lo que la intervención de un 
profesor, es esencial en el laboratorio. Los estudiantes pueden ser ayudados a 
desarrollar las habilidades necesarias para participar en la argumentación 
científica (Berland y Hammer, 2012). 
Se ha señalado (Abrahams, 2009) que el interés asociado a los trabajos 
prácticos sea de tipo situacional, a diferencia de la motivación o interés 
personal, haciendo improbable que perdure más allá del final de una clase en 
particular (Hidi y Harackiewicz, 2000), lo que ayuda a explicar por qué los 
estudiantes deben ser continuamente re-estimulados para el uso frecuente de 
trabajos prácticos. Reconociendo este hecho, se hace clara la razón por la que 
muchos alumnos que dicen que les gusta el trabajo práctico también afirman 
tener poco interés personal en la ciencia, admitiendo incluso no tener intención 
de continuar su estudio en su formación posterior. Las razones que argumentan 
esos alumnos a los que les gusta el trabajo práctico parecen ser que 
principalmente lo ven como preferible a otras técnicas de enseñanza no-
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prácticas, asociadas sobre todo, con más escritura (Hodson, 1990). En efecto, 
parece que los comentarios positivos de los alumnos, que en su primer año en 
la escuela secundaria tenían la novedad de estar en un entorno de laboratorio, 
parece desaparecer y se desilusionan por la realidad de la ciencia escolar, que 
es claramente muy diferente de la imagen que los profesores inicialmente 
buscan crear con el fin de hacer que la ciencia se vea atractiva. Abrahms (2009) 
también apunta en su investigación los comentarios de profesores que utilizan 
el trabajo práctico como estrategia efectiva de "hacer frente" a situaciones de 
tener que enseñar ciencia a alumnos con poco, o ningún interés personal en 
ciencias. Mientras que estos profesores consideraron poco probable que este 
tipo de alumnos aprendieran más del trabajo práctico que con otras estrategias 
de enseñanza, valoraron que su uso hace que sea más fácil hacer frente a tales 
situaciones desde una perspectiva conductual. Si bien esto puede ser 
considerado como una oportunidad de aprendizaje "perdida", es argumentable 
que por lo menos, la percepción de la ciencia de éstos será menos negativa de 
lo que podría haber sido de otro modo en que estuvieran obligados a 
emprender trabajos conceptualmente más exigentes y no prácticos. 
También en la investigación en este campo queda mucho por hacer, 
empezando porque la comunidad investigadora debe ser cuidadosa en las 
preguntas de investigación sobre la percepción de los estudiantes, en cuanto a 
lo que se supone que tienen que hacer para llevar a cabo la actividad de 
laboratorio, en cuanto a la evaluación de sus resultados y en cuanto a la 
importancia considerada, tanto para ellos como para los profesores, de dichas  
actividades (Lunetta et al, 2007). 
El ambiente de aprendizaje depende marcadamente de la naturaleza de las 
actividades conducidas en el laboratorio, de las expectativas de estudiantes y 
profesor y de la naturaleza de la evaluación. Está influenciada en parte por los 
materiales, aparatos, recursos y ambiente físico, pero el ambiente de 
aprendizaje resultante es mucho más función del clima y expectativas de 
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aprendizaje, la colaboración e interacciones sociales entre estudiantes y 
profesor y la naturaleza de la investigación que se hace en el laboratorio. 
Para desarrollar la investigación en el campo de la educación en ciencias, la 
comunidad científica, y en especial la comunidad de investigadores, debe ser 
cuidadosa proporcionando una descripción detallada de los alumnos 
participantes, profesores, aulas y contextos curriculares en los informes de 
investigación. Entre las muchas variables a las que se deben prestar atención 
(Lunetta et al, 2007) están los objetivos de aprendizaje, la naturaleza de la 
enseñanza proporcionada por el profesor, la guía de laboratorio, los materiales 
y equipos disponibles para su uso en la investigación de laboratorio, la 
naturaleza de las actividades y las interacciones alumno-alumno y profesor-
alumno durante el trabajo de laboratorio, las percepciones de estudiantes y 
profesores de cómo se debe evaluar el desempeño de los alumnos, los informes 
de laboratorio de los estudiantes, la preparación, las actitudes, los 
conocimientos y comportamientos de los profesores.  
2.3. El ambiente de enseñanza y aprendizaje en el laboratorio de ciencias 
Dado que los estudiantes pasan gran cantidad de horas en el aula durante su 
vida académica, la percepción de sus experiencias en ella es gran importancia. 
Sin embargo, a pesar de dicha importancia evidente, la investigación en la 
educación en ciencias ha tendido a depender en gran medida (y a veces 
exclusivamente) de la evaluación de los logros académicos y otros resultados 
valiosos de aprendizaje, y aunque es indiscutible el valor de tales medidas, éstas 
por sí solas no pueden dar una visión completa del proceso educativo (Fraser 
1994). Aunque el ambiente de aula es un concepto sutil, debe ser evaluado y 
estudiado. Así, se han realizado gran cantidad de estudios de cómo profesores y 
alumnos perciben el ambiente en el que trabajan, consiguiendo progresos 
notables durante varias décadas en la conceptualización, evaluación e 
investigación en el ambiente de aula (Fraser, 2007). 
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Rahmawati (2008) señala que la evaluación del ambiente de aprendizaje no 
sólo proporciona información para medir el desempeño de los estudiantes, sino 
también las competencias del profesorado para crear resultados positivos de 
aprendizaje. Además, la mayoría de las evaluaciones de ambientes de 
aprendizaje se basan en percepciones de los estudiantes. Por lo tanto, las 
características de los estudiantes tendrán un efecto en cómo los estudiantes 
evalúan y perciben sus ambientes de aprendizaje (Seidel, 2006).  
Tal y como señalan varios autores (Fraser, 1994; 2007; Kijkosol, 2005) el 
origen de la investigación sobre los ambientes de aprendizaje data de los años 
30, donde Lewin establece la conocida fórmula B = f (P, E), en la que la conducta 
humana (B) viene determinada por las características personales de los 
individuos (P) y su interacción con el ambiente que les rodea (E) (Lewin, 1936). 
A partir de las ideas de Lewin (1936) y posteriormente de Murray (1938), 
Walberg y Moos comenzaron el inicio histórico de la investigación de los 
entornos de aprendizaje (Fraser, 1986, Fraser y Walberg, 1991, Moos, 1974). 
Walberg desarrolló el “Inventario de Ambiente de Aprendizaje” conocido 
como LEI (Learning Environment Inventory) como parte de las actividades de 
investigación y evaluación de un proyecto de Física en Harvard (Walberg y 
Anderson, 1968) y Moos comenzó a desarrollar la primera de sus escalas 
climáticas sociales concluyendo con la “Escala de Ambiente en el Aula” conocida 
como CES (Classroom Environment Scale) (Moss y Trickett, 1987).  
Ambos trabajos se consideran el punto de partida de gran cantidad de 
investigaciones y de diferentes tipos de herramientas a modo de cuestionarios 
consistentes, validados y de fácil aplicación que se han utilizado para evaluar las 
percepciones de estudiantes y/o profesorado del ambiente de aprendizaje del 
aula a diferentes niveles educativos (Fraser, 2007). 
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Con el fin de mejorar la educación científica Fraser (2007) indica cinco 
aspectos importantes a tener en cuenta sobre el ambiente de aprendizaje 
(Fraser, 2007): 
1.- Ya que las medidas de los resultados por sí solos no pueden proporcionar 
una visión completa del proceso educativo, la evaluación del ambiente de 
aprendizaje también debería utilizarse para proporcionar información sobre 
diferentes aspectos del aula, sutiles pero importantes. 
2.- Como el profesorado y los estudiantes tienen sistemáticamente 
percepciones diferentes de los ambientes de aprendizaje en las mismas aulas, 
las aportaciones de los alumnos deberían tenerse en cuenta en la evaluación de 
los futuros profesores y profesoras en formación y en la investigación de 
programas de desarrollo profesional. 
3.- El profesorado de ciencias debe esforzarse en crear ambientes de 
aprendizaje productivos como se identifica en la investigación. Probablemente 
los resultados cognitivos y afectivos serán mejores en ambientes con una mayor 
integración, cohesión, orientados a determinadas metas y con una menor 
fricción y tirantez. 
4.- La evaluación de programas innovadores y nuevos planes de estudio 
deberían incluir instrumentos de ambiente para proporcionar medidas de 
eficacia, económicas, válidas y fiables. 
5.- El profesorado debe utilizar las evaluaciones de las percepciones de los 
alumnos de los entornos reales y preferidos de los estudiantes para supervisar y 
mejorar los intentos de mejora del ambiente. La amplia gama de instrumentos 
permite a los/as docentes de ciencias seleccionar un cuestionario o escalas 
particulares que permiten adaptarse a circunstancias personales. 
Recientemente, Fraser (2012), ha realizado una profunda revisión de, al 
menos, 11 instrumentos utilizados hasta el momento para conocer el ambiente 
de aprendizaje, en la cual se apunta el nivel educativo al que se orienta cada 
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uno, las escalas que se trabajan según las dimensiones que conceptualizan el 
ambiente humano (Moss, 1974) (relación, desarrollo personal y mantenimiento 
y cambio), así como el número de ítems de cada una de ellas. 
Uno de los instrumentos descritos en dicho trabajo es el “Inventario de 
Ambiente del Laboratorio de Ciencias” conocido como SLEI (“Science Laboratory 
Environment Inventory” desarrollado en los años 90 (Fraser, McRobbie y 
Giddings, 1993; Fraser, y McRobbie, 1995; Fraser, Giddings y McRobbie, 1995) 
como muestra de la importancia del laboratorio en la enseñanza de las ciencias 
y el notable interés por evaluar su ambiente de aprendizaje en la escuela 
secundaria y educación superior. En una  primera versión, el SLEI contenía 72 
ítems en ocho escalas, pero una vez sometido a diferentes pruebas de campo, 
validez y fiabilidad se modificó a una versión más corta de 35 ítems agrupados 
en cinco escalas (cohesión, apertura-cierre, integración, claridad de reglas y 
ambiente material). 
La cohesión se enmarca dentro de la dimensión de relación de Moos (Fraser, 
2012) y se refiere a en qué medida los estudiantes se conocen, se ayudan y se 
apoyan entre sí. La categoría de apertura-cierre se ubica en la dimensión 
desarrollo personal de Moos y se refiere al carácter más o menos abierto de las 
actividades de laboratorio. La integración se refiere al grado en qué las 
actividades de laboratorio se integran con las restantes clases de ciencias 
(también en la dimensión desarrollo personal según Moos). La escala de 
claridad de reglas detalla en qué medida la conducta de los alumnos en el 
laboratorio está guiada por reglas (dimensión de cambio y mantenimiento del 
sistema según Moos) y por último, la categoría de ambiente material que se 
refiere a si los equipos y materiales de laboratorio son los adecuados (ubicada 
también en la dimensión de cambio y mantenimiento del sistema según Moos.). 
Según Fraser, McRobbie y Giddings (1993), el SLEI fue diseñado en base a 
cinco criterios: a) la coherencia con la literatura existente con la enseñanza de 
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laboratorio (Giddings y Hofstein, 1980; Hofstein y Lunetta, 1982; Lunetta,  
Hofstein  y Giddings, 1981), b) la coherencia con otros instrumentos no 
específicos de laboratorio, c) la cobertura con las categorías generales de Moos 
(dimensiones de relación, desarrollo personal y mantenimiento/cambio del 
sistema), d) la importancia de la participación en su diseño de profesorado y 
alumnos y por último, e) el ahorro de tiempo, con pocas escalas de valoración y 
un bajo número de ítems en cada una.  
Fraser y Tobin (1991) señalan que hay potencialmente un problema 
importante con casi todos los instrumentos de ambiente existentes cuando se 
utilizan para identificar las diferencias entre los subgrupos dentro de un aula 
(por ejemplo, chicos-chicas), o para la construcción de estudios de caso 
individuales de los estudiantes. El problema es que los ítems están redactados 
de tal manera que provocan una percepción individual del estudiante de la clase 
en su conjunto, a diferencia de la percepción de los estudiantes de su propio 
papel (él/ella) dentro del aula. Por consiguiente, Fraser et al. (1995) han 
desarrollado una forma personal del SLEI paralela a la forma de clase. Esta 
forma personal permite investigar las diferencias entre las clases y las formas 
personales en términos de medias de clase y las magnitudes de las asociaciones 
entre el rendimiento y el ambiente. 
Además, el SLEI dispone de una forma real y una forma preferida que se 
pueden utilizar tanto con los profesores como con los estudiantes y que 
permiten conocer las diferencias entre la percepción de los estudiantes y 
docentes del mismo ambiente de aula y las diferencias entre el entorno real y el 
preferido por los estudiantes o profesores/as (Fraser, 1994). 
El desarrollo original, las pruebas de campo y la validación del SLEI se 
realizaron en seis países diferentes (Estados Unidos, Canadá, Israel, Inglaterra, 
Australia y Nigeria) (Fraser et al., 1993; Fraser y McRobbie, 1995;). Su 
consistencia factorial, su fiabilidad y capacidad de diferenciar el ambiente entre 
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aulas se repitió en una investigación posterior (McRobbie y Fraser, 1993). Se 
reveló así que las clases de ciencia de laboratorio en todo el mundo están 
dominadas por actividades cerradas, que las mujeres generalmente perciben el 
ambiente de aula de laboratorio de ciencias de una manera algo más favorable 
que los hombres y que existen asociaciones entre las actitudes de los alumnos y 
las dimensiones del ambiente de laboratorio. 
El SLEI fue probado y validado de forma simultánea y posteriormente tuvo 
una validación cruzada con estudiantes australianos (Fisher, Henderson y 
Fraser, 1997). Además, en aplicaciones posteriores se confirmó que puede ser 
útil tanto su versión inglesa como diferentes versiones traducidas (coreano, 
indonesio, chino y malayo) (Fraser, 2007). También se validó la versión en inglés 
del SLEI en Singapur por Wong y Fraser (1995, 1996). Un programa de 
investigación digno de mención es la versión en coreano del SLEI iniciada por 
Kim y elaborada por Lee (Kim y Kim, 1995, 1996; Kim y Lee 1997; Lee, Fraser y 
Fisher, 2003). Así, Lee y Fraser señalaron la fuerte validez factorial de la versión 
coreana del SLEI y replicaron varios modelos de investigaciones previas en 
países occidentales, como los bajos resultados de apertura y cierre de las 
actividades realizadas en el laboratorio y asociaciones significativas con las 
actitudes de los alumnos. 
En el estudio de Fraser et al. (1995) se desarrolló la forma personal (implica 
la percepción de los estudiantes de su propio papel dentro del aula) del 
cuestionario SLEI. Se observó que las puntuaciones medias de la clase (incluyen 
las percepciones de un estudiante de la clase en su conjunto) siempre fueron 
algo más favorables que en la forma personal lo que sugiere que los estudiantes 
tienen una visión más objetiva del ambiente, ya que se aplica a la clase en su 
conjunto. Además, se analizaron  diferencias de género en la percepción de los 
alumnos/as (favorables a las mujeres) semejantes a las encontradas en 
investigaciones anteriores, las cuales fueron un poco más notorias en la forma 
personal que en la forma de clase, lo cual apoya la afirmación de que las formas 
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personales de ambiente probablemente sean más útiles y válidas en los 
estudios de los subgrupos dentro de una clase. En ese mismo estudio se 
encontraron asociaciones entre los resultados actitudinales de los estudiantes y 
sus percepciones de ambiente en el laboratorio de ciencias, con resultados que 
replicaron investigaciones anteriores y aunque la magnitud de tales 
asociaciones fue comparable para las formas de clase y personal del SLEI, cada 
forma representó cierta variación que era independiente de la forma utilizada. 
Este hallazgo justifica la decisión de desarrollar de forma separada formas de 
clase y formas personales porque parecen medir diferentes, aunque 
superpuestos, aspectos del ambiente de laboratorio de ciencias.  
En la investigación llevada a cabo por Henderson y colaboradores 
(Henderson, Fisher y Fraser, 2000) se replica la estructura factorial del SLEI y se 
denotan las asociaciones entre los resultados de los estudiantes y el ambiente 
de aula, a pesar de que estas asociaciones eran más notorias para las actitudes 
que para los resultados o habilidades prácticas. Cuando el SLEI se usó 
conjuntamente con el QTI (Questionnaire on Teacher Interaction), se 
encontraron ciertos aspectos comunes entre ambos en lo que respecta a sus 
contribuciones a la diferencia en actitudes, pero no sus contribuciones a las 
diferentes capacidades practicas o de rendimiento. Así por ejemplo, Fisher et al. 
(1998) señalaron interesantes diferencias entre las clase de laboratorio de física, 
química y biología. Las clases de laboratorio de física eran más abiertas que las 
de química o biología, las clases de física y química estaban más integradas con 
las clases teóricas que las de biología y las clases de laboratorio de química 
mostraban una mayor claridad de reglas que las de física o biología. 
Por otro lado, Waldrip y Wong (1996) utilizaron el SLEI en Papúa Nueva 
Guinea y compararon los resultados con los encontrados con Wong y Fraser 
(1996) en Singapur. La fiabilidad de las escalas del SLEI, aunque en menor grado 
que en otros países, fue satisfactoria (sobre todo a nivel de clase como unidad 
de análisis) y se encontraron correlaciones estadísticamente significativas entre 
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ambiente y actitud, siendo además la categoría apertura-cierre con valores 
notablemente bajos en ambos estudios, lo que reproduce los resultados de la 
investigación en numerosos países (Fraser y McRobbie, 1995). 
En otro trabajo, también en Estados Unidos, el SLEI fue utilizado en una 
evaluación de la efectividad del uso de actividades de antropometría en el 
noveno y décimo grado de biología (Lightburn y Fraser, 2007). Se utilizaron 
solamente cuatro escalas (omitiendo apertura y cierre) y se demostró la validez 
factorial del SLEI y la utilidad para diferenciar entre clases. La eficacia de las 
actividades de antropometría fue apoyada por un alto valor en las categorías de 
cohesión entre estudiantes y ambiente material en comparación con otro grupo 
de estudiantes de biología. 
En otro estudio, también en los Estados Unidos, Soper y Fraser (2006) 
adaptaron el SLEI para su uso con visitantes a parques temáticos de ciencia 
informal como el San Diego Sea World. Se comprobó que aparte de su validez, 
el SLEI permitía diferenciar las percepciones del ambiente entre aulas diferentes 
y se señalaron diferencias de género en las percepciones de los participantes, 
así como asociaciones entre las actitudes de los alumnos a la ciencia y la calidad 
del ambiente de aprendizaje informal. 
En la utilización de la versión coreana del SLEI (Fraser y Lee, 2009) el análisis 
de datos atestigua la validez del cuestionario y permite también diferenciar las 
percepciones del ambiente de los estudiantes en aulas diferentes. Además se 
encontraron asociaciones entre las actitudes de los estudiantes hacia la ciencia 
y sus percepciones, particularmente en la escala de integración de clases 
teóricas y prácticas.  
A parte de la utilización de instrumentos de tipo cuantitativo, como los que 
hemos señalado anteriormente, para conocer las percepciones del ambiente de 
estudiantes y/o profesores, muchos autores han recomendado la combinación 
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de dichos métodos con otros de tipo cualitativo (Cook y Reichart, 1979; Smith y 
Fraser, 1980; Fraser, 1986; 1994; 2007; Firestone, 1987; Howe, 1988).  
Así, Fraser (1986, 1994) ha señalado varias razones que justifican la 
combinación de ambos métodos: (a) La complementariedad de datos 
cualitativos de observaciones y datos cuantitativos del ambiente de aula 
agregaban riqueza al conjunto; (b) el uso de encuestas de ambiente de aula 
proporciona una fuente importante de información concerniente a cómo los 
estudiantes consideran sus clases; (c) a través de la triangulación de 
información cualitativa y cuantitativa del aula, se refuerza la credibilidad de los 
resultados, ya que usando métodos variados de recogida de datos, los modelos 
surgen de una manera más consistente. 
Tal y como señalan Martin-Dunlop y Fraser (2012), el número de estudios de 
ambiente de aprendizaje que se han centrado en los cursos de ciencias como 
parte de los programas de formación del profesorado es algo limitado. Este 
tipo de programas no sólo debe enseñar contenidos científicos a los futuros 
maestros, sino también deberían tener en cuenta que los estudiantes ya 
podrían estar enseñando o pronto lo harán. Por otro lado, Harrington y 
Enochs (2009) indican que a diferencia de otras profesiones, los estudiantes 
en programas de formación de profesorado llegan con una gran experiencia 
(12-15 años) siendo expertos en acción. Este aprendizaje de observación 
significa que los candidatos a maestros entran a la universidad con 
importantes ideas preconcebidas acerca de lo que significa ser un buen 
maestro y un aprendiz. 
En ese mismo estudio, Martin-Dunlop y Fraser (2012) alertan de la 
importancia de reformar los cursos de ciencias en el laboratorio de estudiantes 
universitarios si queremos formar ciudadanos con conocimientos científicos 
que disfruten y aprecien la ciencia, incluyendo en los mismos objetivos de 
mejorar las actitudes del futuro profesorado hacia la ciencia, el aumento de 
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la comprensión de la naturaleza de la ciencia y el reconocimiento del papel 
fundamental de la ciencia en nuestra vida cotidiana. Es deseable que los 
cursos de ciencias para las futuras maestras y maestros de Primaria tengan 
menos énfasis en la memorización mecánica de vocabulario, en la 
abstracción matemática, en preguntas del libro de texto y experimentos de 
laboratorio tipo recetas de cocina. En su lugar, deben incluir actividades e 
investigaciones más abiertas. Sin una experiencia positiva en el laboratorio 
de ciencias, muchas futuras maestras y maestros evitarán la enseñanza de la 
ciencia en su conjunto o la relegarán a un segundo plano, aprovechando la 
presión existente en muchos países para mejorar los resultados de lectura y 
matemáticas. Por desgracia, demasiado profesorado tiende a enseñar la 
ciencia en el mismo estilo que comúnmente han experimentado durante su 
propia educación. 
Uno de los primeros estudios de ambiente de aprendizaje para hacer frente a 
los desafíos inherentes a la formación de los profesores fue dirigido por Allan 
Yarrow y colaboradores (Yarrow,  Millwater y Fraser, 1997) usando el CUCEI 
(Collegue and University Classroom Environment  Questionnaire) (Fraser, 
Treagust y Dennis, 1986) con 117 maestros elementales en formación en seis 
clases en Australia con el objetivo de mejorar el ambiente en las clases de 
formación del profesorado universitario, así como durante su práctica docente 
mediante el MCI (My Class Inventory) (Fisher y Fraser 1981). Algunas de las 
sugerencias del profesorado en formación para mejorar su ambiente de clase 
universitaria incluyeron menos explicaciones, un menor número de actividades 
dirigidas por el instructor, aclarar los vínculos entre la teoría y la práctica, y 
tener más actividades en grupo de tipo manipulativo. 
En los Países Bajos existe una tradición de llevar a cabo la investigación de 
ambiente de aula de ciencias en la formación docente mediante el cuestionario 
de interacción del profesor QTI  (Questionnaire on Teacher Interaction) 
(Wubbels, Brekelmans, Créton y Hooymayers, 1990), que se ha utilizado 
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ampliamente para evaluar las relaciones interpersonales entre los profesores y 
sus alumnos. Holvast, Wubbels y Brekelmans (1993) investigaron la cooperación 
o el comportamiento interpersonal de profesorado tutor y en formación en 
aulas de física. Los datos fueron analizados para ver cómo el rendimiento del 
profesorado en formación se relaciona con la manera de enseñar de su 
profesorado tutor. En general, el estilo de comunicación del profesorado en 
formación fue similar a la de su tutor, aunque las correlaciones no eran altas. 
Levy, Wubbels y Brekelmans (1992) hallaron una relación más fuerte en el 
comportamiento entre profesorado tutor y profesorado en formación en aulas 
estadounidenses, probablemente porque el futuro profesorado holandés eran 
más independiente de su profesorado tutor que sus colegas estadounidenses 
(Holvast et al. 1993). 
Johnson y McClure (2004) utilizaron una versión abreviada y revisada del 
CLES (Constructivist Learning Environment Survey) con 290 profesores/as en 
formación y en ejercicio de primaria y secundaria en Minnesota, EE.UU. 
Combinando los datos obtenidos con otros recogidos a partir de observaciones 
de aula y entrevistas al  profesorado, se compararon las percepciones del 
ambiente de aula de ellos con sus estudiantes, desarrollándose perfiles para 
cada docente. Las percepciones del profesorado eran a menudo más positivas 
que las de sus estudiantes, pudiendo proporcionarle un impulso para el cambio 
en los casos en que la magnitud de esta diferencia es apreciable (Johnson y 
McClure, 2004). 
Harrington y Enochs (2009) utilizaron CLES para medir el éxito de un 
programa de formación docente de un año para futuros/as profesores de 
secundaria de matemáticas o de ciencias en Oregón, EE.UU. El éxito se define 
en términos de "coherencia conceptual" entre los cursos que componen el 
programa y las decisiones pedagógicas y de evaluación realizados por los 
responsables del programa. Harrington y Enochs hicieron hincapié en que se 
necesitan nuevas herramientas de evaluación para los programas de formación 
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docente, pues los resultados utilizados históricamente en el pasado ofrecen un 
escenario excesivamente simplificado. Un programa de formación del 
profesorado que esté realmente tratando de mejorar y desarrollarse debe 
reflexionar y examinar su propia práctica como una forma de medir su éxito. 
Esos investigadores concluyeron que los principios constructivistas deben 
integrarse explícitamente en el trabajo de curso y en las experiencias prácticas, 
considerando además que los resultados del estudio pueden utilizarse para 
iniciar la investigación reflexiva en todo el programa de formación docente y no 
sólo para una o dos materias. 
Se ha llevado a cabo una considerable investigación de entorno de 
aprendizaje de aula en los países asiáticos. Kim y Kim (1995) utilizaron una 
versión en idioma coreano del SLEI (Science Laboratory Environment Inventory)  
para comparar las percepciones de los estudiantes universitarios de diferentes 
países. Curiosamente los futuras maestros de primaria matriculados en el 
programa de formación del profesorado universitario tenían percepciones 
menos favorables de sus entornos de laboratorio de ciencias que los 
estudiantes de nivel superior en otros países.  
En Sudáfrica, Aldridge, Fraser y Ntuli (2009) utilizaron una versión traducida 
de la forma real y preferida  del WIHIC (What Is Happening In this Class)  (Fraser, 
Fisher y McRobbie, 1996) para evaluar un programa de formación a distancia 
dirigido por profesorado en servicio, identificando discrepancias entre el 
ambiente real y preferido de sus 1.077 estudiantes de la escuela primaria, e 
implementan una intervención de 12 semanas en un intento de superar dichas 
discrepancias. Los resultados apoyan la eficacia del profesorado que utilizan las 
evaluaciones de ambiente para guiar las mejoras en sus prácticas de enseñanza. 
Nix y colaboradores han utilizado una versión del CLES (Constructivist 
Learning Environment Survey) en dos estudios diferentes en Texas (Nix, Fraser y 
Ledbetter, 2005; Nix y Fraser, 2011) para evaluar la implementación de un 
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innovador programa de desarrollo profesional docente denominado ISLA 
(Integrated Science Learning Environment). La evaluación del programa se 
basaba en términos de comportamiento del profesorado en el aula según las 
percepciones del ambiente de aprendizaje de 1.924 alumnos de secundaria. En 
dicho estudio se concluye que los cambios en el ambiente de desarrollo 
profesional de los docentes parecen promover cambios positivos en sus 
ambientes de aula escolar. 
2.4. La conformación del conocimiento práctico docente del futuro 
profesorado 
La investigación ha mostrado que las creencias, concepciones previas o 
representaciones iniciales de los futuros profesores de ciencias sobre la práctica 
docente se forman a partir de sus años de experiencia como estudiantes de 
ciencias, como observadores de la profesión y participantes en cursos de 
formación, así como en experiencias limitadas como profesionales de la 
enseñanza de la ciencia como es el caso del practicum. A través de años de 
experiencia, los futuros maestros han encontrado y consumido mensajes e 
imágenes implícitas y explícitas a partir de las que forman creencias que 
influyen en su futura práctica docente, creencias sobre la naturaleza de la 
ciencia, sobre cómo aprenden los estudiantes, sobre lo que constituye una 
enseñanza de ciencias eficaz, sobre los roles del profesor y de los estudiantes en 
el aula de ciencias y otros aspectos de la escolarización (Eick y Reed 2002). Sin 
embargo, se han señalado resultados contradictorios acerca de la influencia que 
las experiencias en programas de formación docente tienen en su manera de 
pensar y de aprender a enseñar ciencias (Bryan, 2012), siendo una cuestión 
todavía poco investigada. 
Se han descrito los contenidos del conocimiento práctico de los profesores, 
que a menudo reflejan ricas descripciones asociadas a la materia (Grossman, 
1989; Gudmundsdottir, 1991; Van Driel, Verloop, y De Vos, 1998), y se han 
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identificado las características del conocimiento práctico como que es personal 
(Connelly y Clandinin, 1985), situacional (Putnam y Borko, 2000), basado en la 
reflexión sobre la experiencia (Grimmett y MacKinnon, 1992), 
fundamentalmente tácito (Korthagen, 1993), y relacionado con el contenido 
(Grossman, 1989; Meijer, Verloop y Beijaard, 1999).  
En el contexto específico de la formación inicial de los maestros, éstos 
comienzan su formación profesionalizadora en un momento en el que sus 
experiencias como alumnos son muy recientes (Bonil y Márquez, 2011). 
Además, los futuros maestros/as presentan unas determinadas creencias 
basadas en experiencias que incluyen características explícitas del currículum, 
conocimientos de carácter conceptual, procedimental y actitudinal, pero 
también en aspectos ocultos, como sus profesores, la manera de evaluar, la 
dinámica social de clase y las emociones que generaron dichas experiencias 
(Evans y Fisher, 2000). 
Levin y He (2008) han mostrado la influencia de la formación del profesorado 
en las creencias de los profesores, especialmente en su forma de pensar acerca 
de la instrucción y de la importancia de la diferenciación de la instrucción y el 
uso de múltiples estrategias de enseñanza. Además de sus prácticas de 
enseñanza, también influye su formación como docentes en sus creencias sobre 
la importancia del desarrollo profesional del profesorado, sobre la planificación 
y la organización, sobre la gestión del aula, las cualidades de un buen profesor/a 
y sobre cómo son los estudiantes como aprendices. Las fuentes de otras 
creencias se reparten de manera bastante homogénea entre sus antecedentes 
familiares junto con sus experiencias como estudiantes, lo que aprenden 
durante su formación como profesores, sus creencias acerca de la importancia 
de tener buenas relaciones profesor-estudiantes, el respeto mutuo, tener altas 
expectativas como docentes, la evaluación, y el ambiente general de 
aprendizaje. También se ha apuntado (Levin y He, 2008) que existe la 
percepción conforme los programas de formación del profesorado parecen 
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tener una influencia mayor en las creencias acerca de instrucción y menor en las 
creencias acerca de quiénes son los profesores. 
Según Buitink (2009) en su trabajo con profesores al final de su formación 
después de una etapa de enseñanza directa, se pueden distinguir tres 
características que nos permiten caracterizar una teoría práctica bien 
desarrollada. La primera sería la calidad de los contenidos, relacionada con la 
competencia del profesor en formación. Las otras dos características son la 
riqueza y la estructura, y están relacionadas con la posibilidad de que la teoría 
práctica pueda ser fácilmente desarrollada aún más. La riqueza de una teoría 
práctica está en que cubra satisfactoriamente las diferentes categorías posibles 
o amplitud de distribución en todo el contenido posible. También se ha 
afirmado que al comienzo de su desarrollo profesional los profesores se centran 
principalmente en ellos mismos y en el manejo de la situación en el aula, en 
'sobrevivir' (Fuller y Bown, 1975; Fessler y Christensen, 1992; Eraut, 1994). En 
tal sentido visualizan la enseñanza, sobre todo, desde su propia perspectiva 
como profesores individuales, centrando más tarde la atención en lo que los 
estudiantes y ellos mismos pueden aprender como profesores, sólo entonces la 
enseñanza se aborda principalmente desde la perspectiva de los procesos de 
aprendizaje de los alumnos. En otras palabras, si la perspectiva sobre el alumno 
está presente se puede decir que se cumple uno de los criterios de una teoría 
práctica bien desarrollada. Borko (1989) y Pintrich (1990) también hacen 
hincapié en la importancia de una teoría práctica bien estructurada, pues en la 
medida en que los futuros profesores estructuren con mayor claridad y 
coherencia sus teorías prácticas tanto más estarán desarrolladas. En un estudio 
reciente (Buitink, 2009) se plantean dos preguntas pendientes sobre el efecto y 
el proceso de aprender a enseñar que afectan a los futuros profesores. La 
primera concierne a la influencia de las diferencias en el proceso de aprendizaje 
en los resultados del mismo, en tal sentido podemos preguntarnos si el efecto 
de las diferencias en los procesos de aprendizaje depende del contexto en el 
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que profesor y estudiantes aprenden a enseñar. Una segunda cuestión se 
refiere a la organización del entorno de aprendizaje, en el sentido de cuáles son 
los requisitos mínimos para el ambiente de aprendizaje en la formación del 
profesorado, para el desarrollo en los futuros profesores de una teoría práctica 
amplia y de calidad. 
En el ámbito de la educación científica, también se ha señalado que la 
investigación sobre profesores de ciencias en formación de enseñanza 
elemental (Skamp, 1997; Appleton, 2007; Nilsson, 2008; Nilsson y van Driel, 
2010), enfatizan la importancia de estructurar y reestructurar su experiencia 
práctica con el fin de mejorar sobre qué y cómo enseñar. 
En un estudio sobre las relaciones entre las teorías en uso de cuatro 
maestros de preescolar y su comportamiento en el aula, Spodek (1988) reveló 
que la teoría práctica de cada uno de los profesores era única y se caracterizaba 
por diferentes patrones de creencias y valores. A pesar de esta diversidad, la 
mayoría de los maestros solían plasmar creencias acerca de la gestión del aula, 
los procesos de enseñanza y la organización. Sin embargo, cuestiones 
habitualmente consideradas esenciales en la Educación Infantil como jugar, una 
base de conocimientos del desarrollo y el aprendizaje infantil, apenas fueron 
discutidas por los profesores como ideas que rigen sus acciones en el aula. 
Arias (2011) estudió las concepciones previas de futuros maestros de 
Educación Infantil y Primaria en materias del área de Didáctica de las Ciencias 
Experimentales, así como las implicaciones metodológicas y didácticas de cara a 
conseguir competencias en su futura labor docente utilizando el trabajo por 
proyectos como método integrador e innovador. Su investigación mostró la 
existencia de concepciones que interfieren en la puesta en marcha del modelo 
de enseñanza por proyectos. Muchas de esas concepciones parecen estar 
interrelacionadas, algunas van cambiando durante el proceso de formación de 
los futuros maestros mostrando mayor o menor resistencia al cambio, mientras 
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que otras son persistentes. Señala así la necesidad de intervenir desde una 
perspectiva constructivista en su formación inicial de un modo integrado, 
partiendo de las concepciones previas y de las representaciones iniciales 
utilizando metodologías que permitan su modificación y reestructuración. 
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3. CONTEXTO Y PARTICIPANTES 
El presente capítulo se ha estructurado en tres apartados. El primero hace 
referencia al marco normativo que delimita la formación en ciencias del 
profesorado de Educación Infantil y la presencia de la enseñanza de las ciencias 
en esta etapa educativa en el sistema educativo gallego (3.1.). En un segundo 
apartado se hace referencia a los participantes en el presente estudio, futuras 
maestras y maestros de Educación Infantil y su formador (3.2.). Para finalizar, el 
tercer apartado se centra en las actividades prácticas elegidas para la formación 
en enseñanza de las ciencias de las futuras maestras y maestros de Educación 
Infantil (3.3.). 
3.1. Marco normativo 
En este apartado se incluye el marco normativo que delimita la formación en 
ciencias del profesorado de Educación Infantil, así como su presencia en los 
planes de estudio de la Universidad de Vigo (3.1.1.) y se analiza la presencia de 
la enseñanza de las ciencias en Educación Infantil en el sistema educativo 
gallego (3.1.2.). 
3.1.1. La enseñanza de las ciencias en la formación de profesorado de 
Educación Infantil 
La progresiva armonización de los sistemas universitarios exigida por el 
proceso de construcción del Espacio Europeo de Educación Superior, iniciado en 
1999 con la Declaración de Bolonia, se plasma en el Real Decreto 1393/2007. En 
esta disposición se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias 
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oficiales en el sistema educativo español, y en concreto la formación de los 
futuros maestros. Estos estudios pasan de ser una diplomatura con una 
duración de tres años y siete especialidades, a ser solo dos grados de cuatro 
años (Grado en Educación Infantil y Grado en Educación Primaria). Dicha 
formación generalista puede ser completada con menciones cualificadoras, 
según cada universidad, con el propósito de profundizar en áreas especializadas 
ampliando de esta manera las competencias profesionales. 
El Grado de Educación Infantil que nos ocupa, pretende que los estudiantes 
obtengan los conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para ejercer de 
Maestra/o de Educación Infantil, en la realidad de cada contexto. Para ello, el 
graduado debe adquirir las competencias fundamentales adscritas en los 
módulos mínimos a incluir en el plan de estudios,  tal y como define el anexo 3 
de la ORDEN ECI/3854/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los 
requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten 
para el ejercicio de la profesión de Maestra/o en Educación Infantil. Se incluyen 
en él, las diferentes competencias generales que deben alcanzar al finalizar el 
grado, así como las competencias específicas a adquirir, tanto en el módulo de 
formación básica como en el didáctico disciplinar. En este último, se incluye el 
ámbito formativo de “Aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza, de las 
Ciencias Sociales y de la Matemática” para el que se establecen las siguientes 
competencias específicas relacionadas con la formación en ciencias del 
profesorado de Educación Infantil (ORDEN ECI/3854/2007, p.  53737): 
“Conocer los fundamentos científicos, matemáticos y tecnológicos del 
currículo de esta etapa así como las teorías sobre la adquisición y desarrollo de 
los aprendizajes correspondientes”…  
“Conocer la metodología científica y promover el pensamiento científico y la 
experimentación”...  
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“Conocer los momentos más sobresalientes de la historia de las ciencias y las 
técnicas y su trascendencia”.  
“Elaborar propuestas didácticas en relación con la interacción ciencia, 
técnica, sociedad y desarrollo sostenible”.  
“Promover el interés y el respeto por el medio natural, social y cultural a 
través de proyectos didácticos adecuados”  
Parece claro que esta presencia de competencias en el ámbito científico 
justifica la inclusión de la enseñanza de las ciencias en la formación de los 
futuros maestros de Educación Infantil, a pesar de que su carácter genérico 
pueda derivar en interpretaciones y por tanto diversidad en la orientación 
formativa (García, 2008). 
Hasta el curso académico 2009-10 el plan de estudios de la titulación de 
Maestra/o de Educación Infantil de nuestra universidad (Universidad de Vigo, 
2000) se estructuraba en tres cursos con un total de 206 créditos distribuidos en 
materias troncales (123,5 créditos) incluido el practicum de 32 créditos, 
optativas (18 créditos), obligatorias (43,5 créditos) y de libre elección (21 
créditos). En dicho plan de estudios se incluían tres asignaturas cuatrimestrales, 
para la formación en ciencias y su enseñanza. Una asignatura troncal de 6 
créditos en segundo curso adscrita al área de Didáctica de Ciencias 
Experimentales (“Conocimiento del medio natural, social y cultural”) y dos de 
carácter obligatorio de 4,5 créditos cada una, “El medio natural” (en primer 
curso, adscrita al área de Biología Vegetal) y “Conocimiento del medio natural, 
social y cultural en la Educación Infantil” (en tercer curso y adscrita al área de 
Didáctica de las Ciencias Sociales) (ver Anexo 1). 
A partir del curso académico 2010-2011, comienza a implantarse en la 
Universidad de Vigo el plan de estudios de Grado en Educación Infantil 
(Universidad de Vigo, 2010), que consta de un total de 240 créditos ECTS 
(European Credit Transfer System) que se distribuye en una formación básica 
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(102 créditos), materias obligatorias (108) que incluyen el practicum de 48 
créditos en cuarto curso, materias optativas (24) y trabajo de fin de grado (6) 
(ver anexo 2). En todo el plan de estudios en lo que refiere a la formación en 
ciencias y su enseñanza, sólo aparece una materia obligatoria de 6 créditos en el 
primer cuatrimestre del segundo curso denominada “Aprendizaje de las 
Ciencias de la Naturaleza”; y una materia optativa de 6 créditos denominada 
“Conocimiento del medio natural” que pueden cursar las futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil.  
Se pasa así de una titulación con 15 créditos (entre carácter troncal y 
obligatorio) a una nueva titulación con 6 créditos de carácter obligatorio y 6 
créditos optativos, lo que supone que la formación específica en enseñanza de 
las ciencias de los futuros maestros de Educación Infantil, en el mejor de los 
casos, supone el 5% de su formación a lo largo de toda su carrera universitaria. 
Parece, por tanto, que las ciencias y su enseñanza sigue sin tener un peso 
importante su formación universitaria en relación a otras áreas, tal y como han 
señalado algunos autores (Jiménez, Sanmartí y Couso, 2011).  
3.1.2. La enseñanza de las ciencias en la etapa de Educación Infantil 
El sistema educativo ha sufrido cambios normativos en el período de tiempo 
que afecta a la presente investigación. Así en los cursos académicos 2008-09 y 
2009-10, los referentes curriculares para la Educación Infantil estaban 
determinados por la Ley Orgánica 1/1990 de Ordenación General del Sistema 
Educativo, el Real Decreto 1330/1991 de Enseñanzas Mínimas y el Decreto 
426/1991 por el que se establece el currículo de Educación Infantil en Galicia, 
mientras que en los cursos 2010-11 y 2011-12 el marco normativo es la Ley 
Orgánica 2/2006 de Educación, el Real Decreto 1630/2006 de Enseñanzas 
Mínimas y el Decreto 330/2009 del currículo de la Educación Infantil.  
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El Decreto 426/1991 establecía el currículo de la Educación Infantil para la 
Comunidad Autónoma de Galicia y en él se disponían los objetivos, contenidos y 
orientaciones metodológicas a desarrollar en esta etapa, estructurándose  en 
tres áreas o ámbitos de experiencia (Identidad y autonomía personal, Medio 
físico y social, Comunicación y representación) aunque concebidas con un 
criterio de globalidad y de mutua dependencia entre ellas.  
El carácter globalizado del currículo supone la presencia de las ciencias en las 
tres áreas o ámbitos de experiencia y aunque ésta se encontraba recogida 
principalmente en el área del medio físico y social, también se incluían en el 
decreto, diversos objetivos referidos al desarrollo de procesos de enseñanza y 
aprendizaje que capacitaran a los niños/as en la adquisición de actitudes y 
hábitos relacionados con la higiene y la salud (área de identidad y autonomía 
personal) y determinados contenidos como la luz, los colores, identificación de 
sensaciones o sonidos corporales (área de comunicación y representación). 
En lo que se refiere al área del medio físico y social, cabe señalar diversos  
objetivos que orientan la intervención educativa para desarrollar determinadas 
capacidades a desarrollar en los niños y niñas, como por ejemplo (Decreto 
426/1991 p. 298, 299): 
“Descubrir, conocer y comprender el entorno físico y entidades sociales donde 
se desenvuelve su vida” 
“Conocer activamente el entorno natural  y cultural y progresar en el 
desarrollo de actitudes positivas relacionadas con la curiosidad, respeto y 
conservación de este” 
“Identificar a través de la observación los cambios y modificaciones a los que 
están sometidos los elementos del entorno e identificar algunos factores que 
influyen sobre ellos, como las estaciones, los cambios atmosféricos, etc.” 
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“Diferenciar y descubrir de forma discriminada sobre las necesidades de 
cuidados de las plantas, animales y contornos naturales, dándose cuenta de su 
belleza intrínseca como seres vivos”. 
En cuanto a los contenidos a trabajar en esta etapa educativa, el Decreto 
426/1991 (p. 300-302), establece dos bloques de contenidos relacionados con 
ciencias: “El entorno natural” y “Los seres vivos”, estructurados en hechos y 
conceptos, procedimientos y actitudes.  
Entre los hechos y conceptos relacionados con la ciencia destacan: 
1. Elementos y fuerzas de la naturaleza. Elementos naturales que sostienen la 
vida. El fuego. Variaciones climatológicas y sus repercusiones en los elementos 
naturales. Los minerales y los restos vegetales y animales. 
2. Características y necesidades de los seres vivos. Animales del entorno 
próximo y otros animales de entornos distantes. Plantas y árboles que nos 
rodean. 
En cuanto a los procedimientos se señalan: 
1. Discriminación del color según la intensidad de luz. 
2. Identificación de sensaciones que producen los contactos con elementos 
del medio. 
3. Observación de las fuentes de agua, la fuerza del viento. 
4. Discriminación entre la utilidad y peligros del fuego. 
5. Identificación de las variaciones climatológicas a través de la observación 
y recogida de datos.  
6. Percepción de las variaciones de las precipitaciones a lo largo del año. 
7. Identificación de los diferentes tipos de suelo. 
8. Discriminación y clasificación de minerales y restos vegetales y animales. 
9. Percepción e identificación de diferencias y semejanzas de los animales 
según el medio en el que vivan. 
10. Observación y discriminación de las costumbres de los animales. 
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11. Observación de la evolución de los ciclos vegetales (sembrado, 
crecimiento, floración y fructificación). 
12. Observación de la cría  y producción animal y vegetal de especies de su 
entorno. 
13. Identificación de animales procedentes de otros entornos. 
14. Identificación y clasificación de plantas y partes de plantas. 
15. Observación directa del ciclo vital de alguna planta y de algún animal. 
16. Identificación y discriminación de sensaciones producidas por acciones 
relacionadas con vegetales comestibles. 
Respecto a actitudes relacionadas con la ciencia podemos encontrar: 
1. Gusto y disfrute de elementos del medio natural (luz, calor del sol, fuego, 
agua, viento, suelo). 
2. Actitud de prudencia ante la fuerza de elementos naturales y otras 
fuentes de peligro (fuego, corrientes de agua, plantas o hierbas desconocidas) 
3. Valoración de la importancia de las plantas y animales en la vida del ser 
humano. 
4. Interés y curiosidad por los modos de vida de los animales. 
Con la aprobación de la Ley Orgánica 2/2006, de Educación y el  Real Decreto 
1630/2006 de Enseñanzas Mínimas, se establece el nuevo currículo de 
Educación Infantil en Galicia (Decreto 330/2009) en el que se incluyen los 
objetivos, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación que van a 
regular la práctica educativa de esta etapa. Además, se establece la 
contribución de la Educación Infantil a las competencias básicas establecidas en 
la Ley Orgánica de Educación.  
En el citado decreto, la presencia de objetivos relacionados con la ciencia 
afecta principalmente al área de Conocimiento del entorno. Así, se establece 
como objetivo de área en el segundo ciclo “Iniciarse en la formulación de 
hipótesis, buscando respuestas y explicaciones, para anticipar probables efectos 
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que pudieran producirse como consecuencia de situaciones de la vida diaria y de 
algunos experimentos realizados” (Decreto 330/2009, p. 10789).  
En cuanto a los contenidos vinculados a las ciencias se encuentran 
principalmente recogidos en el bloque II “Acercamiento a la naturaleza”. En él 
se incluyen aspectos relacionados con: 
1. Los seres vivos: Identificación, observación y estudio de algunas 
características, comportamientos y funciones vitales de algunos seres vivos, 
empleando la exploración sensorial, registrando dichas observaciones y 
contrastando los datos obtenidos, mostrando actitudes de curiosidad, respeto y 
cuidado. 
2. Otros elementos del medio natural: El agua (formas en las que se 
encuentra en la naturaleza, su importancia para el desarrollo de los seres vivos y 
el medio natural, su conservación y uso responsable), la luminosidad, posición 
del sol, ciclos lunares (cambios que se producen a lo largo de un día, meses o 
estaciones del año) 
3. Fenómenos que ocurren en la naturaleza: Propios del medio natural 
(calor, lluvia, viento, día/noche, erosión, ciclo vital) o producidos por la acción 
humana (puentes, embalses, aerogeneradores, molinos de agua, etc.), 
formulando hipótesis, contrastándolas y buscando explicaciones sobre las 
causas y sus consecuencias. 
4. La naturaleza: Necesidad de su conservación. Importancia para la salud y 
el bienestar. Realización de actividades, proyectos e investigaciones en contacto 
con elementos de la naturaleza. 
En cuanto a las orientaciones metodológicas se hace referencia a la 
utilización en esta etapa de elementos del medio natural que permitan 
despertar el interés por explorar y experimentar, así como el papel del profesor 
potenciando “ … juegos y actividades que le hagan observar, preguntar, 
imaginar, adivinar, buscar alternativas, formular hipótesis, anticipar 
consecuencias …” (Decreto 330/2009, p. 10796). 
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Por último, también se señala en el citado decreto la necesidad de contribuir 
a la adquisición de la competencia en el conocimiento e interacción con el 
mundo físico  “… iniciando al alumnado en el pensamiento científico, 
potenciando habilidades de investigación: formular hipótesis, reconocer 
evidencias, observar, formular interrogantes, descubrir alternativas, verificar, 
predecir, generar nuevas ideas y  soluciones...” (Decreto 330/2009, p. 10798). 
Posteriormente al decreto en el que se establece el currículo de la Educación 
Infantil, la Xunta de Galicia, ha publicado un libro sobre la legislación de la 
Educación Infantil de Galicia (Consellería de Educación y Ordenación 
Universitaria, 2009) en el que se recoge dicha normativa y otros documentos 
oficiales que regulan la implantación, desarrollo y evaluación del segundo ciclo 
de la Educación Infantil, así como otros documentos no normativos entre los 
que se incluyen orientaciones para las tres áreas de experiencia y la 
contribución de las mismas a la adquisición de las competencias básicas. En 
estos últimos documentos señalados, se incluyen a modo de recomendaciones 
diversas orientaciones metodológicas no recogidas o insuficientemente 
desarrolladas en el Decreto 330/2009 y que hacen referencia a las ciencias y su 
enseñanza en la etapa de Educación Infantil. Entre ellas cabe señalar 
(Consellería de Educación y Ordenación Universitaria, 2009, p. 165-172):  
1. “Se potenciará la capacidad de las criaturas para descubrirse y sentirse 
como exploradores activos, poniendo a su disposición los medios que lo 
posibiliten como por ejemplo aumentando las posibilidades de sus sentidos 
mediante lupas, microscopios, prismáticos, amplificadores de sonidos…, así 
como también el acceso a objetos o a nuevas fuentes de conocimientos …”. 
2. “Es relevante propiciar en las niñas y niños un interés creciente por 
ampliar la comprensión del mundo, de los fenómenos y de los seres vivos que lo 
rodean, dándoles la oportunidad de escoger de acuerdo con sus inquietudes 
personales o de grupo entre diferentes actividades. Para ello, se les debe 
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suscitar desafíos de mayor complejidad, entregándoles instrumentos y 
materiales atractivos y teniendo una actitud activa para guiar y ayudar a sus 
descubrimientos y a sus aprendizajes”. 
3. “Para la exploración del medio, es fundamental favorecer la realización 
de variadas colecciones de piedras, hojas, semillas, conchas, etc. En relación con 
los animales y vegetales, es necesario promover el respeto por los seres vivos y 
la naturaleza en general, para no dañarla. Por lo tanto, se sugiere aprovechar 
los elementos que cumplieron su ciclo de vida, y desarrollar ambientes –
terrarios, acuarios, invernaderos, etc.– adecuados para aquellos seres o 
vegetales que vivan en ellos”. 
4. “Es fundamental favorecer la identificación de las características y 
cambios que se producen en los seres vivos a través del tiempo en diferentes 
lugares. Para eso, en la medida en que sea posible, se debe tratar que las niñas y 
niños vivan los cambios cuidando plantas o  animales y haciendo sus propias 
observaciones respecto de ellos mismos”.  
5. “Junto con el conocimiento del medio natural, de sus componentes y 
características, es esencial favorecer la comprensión de las interdependencias 
que existen y como afectan los ambientes inadecuados a toda la cadena de 
vida,…,  a la vez que se favorecerá el conocimiento de estrategias de cuidado, 
conservación y desarrollo del medio, tales como el reciclaje”. 
“En relación con el descubrimiento de los estados da materia o de las 
propiedades de los elementos de la naturaleza, es importante darles 
oportunidades de conocerlos en diferentes situaciones y experimentar con ellos. 
Por ejemplo, el aire y sus diferentes estados: viento, corrientes, burbujas de aire 
en agua, ...”. 
  
CAPÍTULO 3: CONTEXTO Y PARTICIPANTES 
 
57 
3.2. Participantes en la investigación 
En este apartado se incluye la caracterización de los participantes en la 
presente investigación, futuras maestras y maestros de Educación Infantil 
(estudiantes de segundo curso de la titulación de Magisterio y Grado en 
Educación Infantil) y su formador (profesor de las materias “Conocimiento del 
medio natural, social y cultural” y “Aprendizaje de Ciencias de la Naturaleza”). 
3.2.1. Las futuras maestras y maestros de Educación Infantil 
En la presente investigación han participado 289 futuras maestras y maestros 
de segundo curso de Educación Infantil durante los cursos académicos 2008-09 
al 2011-122. Al igual que en otras universidades, la profesión de maestra/o de 
Educación Infantil es un claro ejemplo de segregación horizontal, donde las 
mujeres suelen acceder a un determinado tipo de ocupaciones consideradas 
tradicionalmente como femeninas, hecho que se refleja claramente en el 
elevado porcentaje de mujeres en la titulación, representadas en nuestro 
estudio, con un mínimo de 86% (curso académico 2011-12) y un máximo de 
94% (2010-11). 
La edad media es de 20-21 años, y aunque cada vez es mayor el número de 
alumnado en los que la titulación que están realizando (Maestro de Educación 
Infantil o Grado en Educación Infantil) completa una formación previa en ciclos 
superiores de formación profesional (principalmente Ciclo Superior en 
Educación Infantil), la mayoría procede directamente del Bachillerato de 
Humanidades, lo que determina una escasa formación en ciencias, tanto de tipo 
conceptual como de habilidades científicas.  
3.2.2. El formador/investigador 
Es licenciado en Ciencias Biológicas por la Universidad de Santiago de 
Compostela en el año 1990. Profesor de ciencias y administrador de un centro 
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de formación del sector privado en el ámbito de la enseñanza no reglada desde 
1992. También es profesor asociado del Departamento de Didácticas Especiales, 
área de las Ciencias Experimentales, desde el curso académico 2000-01 hasta la 
actualidad, impartiendo las asignaturas de “Conocimiento del medio natural” en 
la Especialidad de Magisterio en Educación Especial, “Conocimiento del medio 
natural, social y cultural” en la Especialidad de Magisterio en Educación Infantil 
y  “Didáctica de las Ciencias de la Naturaleza II” en la Especialidad de Magisterio 
en Educación Primaria (todas ellas pertenecientes al Antiguo Plan de estudios). 
En la actualidad imparte las asignatura de “Aprendizaje de las ciencias de la 
Naturaleza” en el Grado de Educación Infantil, “Didáctica de las Ciencias 
Experimentales II” en el grado de Educación Primaria y “Educación Ambiental 
para el desarrollo sostenible” en el grado de Educación Social.  
En el año 1992 inició su labor investigadora con la presentación de su Tesis 
de Licenciatura en el área de Biología Animal, y continuó con la publicación de 
algunos trabajos y ponencias sobre macroinvertebrados acuáticos y calidad de 
aguas dulces, participando hasta el año 2004 en diversos proyectos de 
investigación sobre impacto ambiental de infraestructuras hidráulicas, estudio 
de humedales y biodiversidad de insectos acuáticos. Desde el año 1994 
mantiene paralelamente, una línea de investigación en el ámbito de la 
enseñanza de las ciencias. En un principio dicha línea se centraba en la 
divulgación de la entomología en la escuela, fruto de la cual se han publicado 
algunos artículos y realizado ponencias en congresos sobre la cría de insectos de 
agua dulce en el laboratorio escolar, sonidos de insectos o la construcción de 
una colmena en la escuela. Posteriormente y desde el año 2004, comienza una 
nueva línea de investigación centrada en la formación inicial de maestros 
centrada en las actividades prácticas de ciencias y el ambiente de enseñanza-
aprendizaje, tanto en el laboratorio de ciencias como en visitas extraescolares 
fuera del mismo, participando como relator en varios congresos de docencia 
universitaria e innovación educativa. 
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Su visión de la ciencia, como construcción humana en constante evolución y 
pilar básico para el entendimiento del mundo donde vivimos se traslada al aula 
como formador de maestras/os de Educación Infantil. Su reto es demostrar y 
concienciar a futuras maestras y maestros de la importancia que tiene 
introducir la ciencia en edades tempranas, despertar su interés y fomentar en 
ellas/os una actitud positiva hacia ella con la realización y explicación de 
fenómenos sencillos que nos rodean en la vida cotidiana y de cómo poder 
trasladarlos a un aula de Educación Infantil en su futuro docente. 
3.3. Las actividades prácticas realizadas 
En este apartado se incluye la contextualización de las actividades prácticas 
realizadas en el marco de las materias “Conocimiento del medio natural, social y 
cultural” y “Aprendizaje de Ciencias de la Naturaleza”  (3.3.1.) ; la descripción 
del laboratorio de ciencias experimentales como escenario donde se ha llevado 
a cabo la investigación (3.3.2.); las características de las actividades prácticas 
planteadas (3.3.3.); la preparación y organización de las mismas (3.3.4.) y, para 
finalizar, una descripción detallada de las diferentes actividades prácticas 
realizadas con las futuras maestras y maestros en el laboratorio de ciencias 
(3.3.5.). 
3.3.1. Contextualización 
Como se ha señalado anteriormente, la aplicación del nuevo plan de estudios 
de la Universidad de Vigo durante el curso académico 2010-11, ha producido 
cambios en la denominación y número de créditos de la materia en la que se 
contextualiza la presente investigación. Así, inicialmente la materia de 
“Conocimiento del medio natural, social y cultural” de 4,5 créditos (3 horas 
semanales en el aula con el grupo-clase y 2 grupos de prácticas de 1 hora 
semanal en el laboratorio), pasó a denominarse “Aprendizaje de Ciencias de la 
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Naturaleza” de 6 créditos (1,5 horas semanales con el grupo-clase en el aula y 4 
grupos de prácticas de 2 horas a la semana en el laboratorio de ciencias). 
A pesar de la importante reducción del número de horas semanales en el 
aula con el grupo-clase,  apenas se ha variado los contenidos tratados en ambas 
materias, aunque si ha supuesto modificaciones en la planificación docente con 
la inclusión de nuevas tareas que potencian el trabajo autónomo de las 
maestras y maestros en formación, para lo cual se ha utilizado como recurso el 
servicio de teledocencia FAITIC de la Universidad de Vigo. Por el contrario, la 
implantación del Grado de Educación Infantil ha supuesto un aumento notable 
del número de horas dedicado a actividades prácticas en el laboratorio, lo que 
ha permitido dedicar más tiempo en su realización e incluir actividades que, por 
su duración, no eran factibles en la anterior titulación. 
Los contenidos tratados en el aula de ambas asignaturas giraban en torno a 
la enseñanza y aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza en Educación Infantil 
y estaban estructurados en tres bloques. Así, en un primer bloque, se incluía la 
ciencia y la metodología científica, la importancia de trabajar las ciencias en 
Educación Infantil, y su presencia en el decreto del currículo de nuestra 
comunidad autónoma. Para ello se utilizaron, diversas estrategias de enseñanza 
y aprendizaje, como sesiones magistrales, un debate con el grupo clase y la 
realización de tres trabajos de aula en pequeño grupo. El debate trataba sobre a 
la importancia del conocimiento científico y tecnológico en el mundo actual y el 
papel fundamental que pueden desempeñar, maestras y maestros de Educación 
Infantil, despertando el interés de su alumnado por las ciencias e iniciando su 
formación como ciudadanos responsables ante los nuevos retos ambientales, 
científicos y tecnológicos en los que estamos inmersos en la actualidad. En el 
primer trabajo de aula se analizaba la presencia de las Ciencias de la Naturaleza 
en el decreto del currículo de Educación Infantil, con la finalidad de que las 
futuras maestras y maestros visualizaran los objetivos, contenidos, 
orientaciones metodológicas y criterios de evaluación que establece el marco 
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normativo en lo que se refiere a enseñanza y aprendizaje de las ciencias en la 
primera infancia. El segundo trabajo consistió en una experiencia de iniciación 
de las futuras maestras y maestros a la metodología científica, en la que 
realizaban un diseño experimental en pequeño grupo sobre la permeabilidad 
del suelo en el que el formador le planteaba una situación problema (¿Todos los 
suelos son igualmente permeables?), y las maestras/os en formación elaboran 
el diseño que consideran más adecuado. El tercer ejercicio, consistía en un 
análisis de dos textos sobre ciencia y pseudociencia, en el que debían localizar 
en ambos casos los diferentes pasos de la metodología científica (situación 
problema detectada, hipótesis planteada, diseño experimental realizado y 
conclusiones). 
Un segundo bloque de contenidos giraba sobre las posibilidades, 
características y uso de diferentes recursos y materiales didácticos. Para ello se 
planificó una sesión magistral donde el formador presenta diferentes recursos y 
materiales para la enseñanza y aprendizaje de las ciencias en Educación Infantil 
y la realización de dos trabajos de carácter individual. El primero consistía en 
una búsqueda a través de la red, en la que las futuras maestras y maestros 
debían localizar 10 webs con posibles recursos para la enseñanza de las ciencias, 
así como una valoración de los mismos sobre su aplicabilidad en el aula de 
infantil. En un segundo trabajo, las futuras maestras/os elaboraron una ficha 
didáctica sobre un ser vivo elegido por ellas/os, en la que debían recoger 
información de diversas guías de naturaleza s (¿cómo es?, ¿cómo se distingue 
de … ?, ¿dónde vive?,  ¿de qué se alimenta? ¿cómo se reproduce?, ¿cuál es su 
importancia para el medio natural?) y redactarla del modo que ellas/os 
consideren más conveniente para su aplicación en el aula. 
Para finalizar, un tercer bloque versaba sobre propuestas didácticas de 
Ciencias de la Naturaleza para la Educación Infantil. En una primera sesión se 
mostraba a las maestras y maestros en formación inicial a modo de ejemplo, 
varias propuestas didácticas y se marcaban las directrices para la elaboración en 
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pequeño grupo de una propuesta original globalizada centrada en ciencias y 
adecuada a niñas y niños de Educación Infantil. 
En definitiva, lo que se ha pretendido con ambas materias (“Conocimiento del 
medio natural, social y cultural” y “Aprendizaje de Ciencias de la Naturaleza”) ha 
sido, con un enfoque eminentemente práctico, promover en las futuras 
maestras y maestros la adquisición y mejora de determinadas competencias 
que les capaciten para enseñar ciencias en el aula de infantil en su futura labor 
docente. En dichas materias, la planificación realizada de su docencia concede 
un papel fundamental a las actividades prácticas de laboratorio de cara a 
introducir la ciencia en Educación Infantil de una forma activa, participativa y 
orientada a la vida. De esa manera, se han incluido junto a temáticas más 
tradicionales del ámbito científico (ciclo del agua, germinación, densidad, 
combustión), otras de relevancia social y personal (elaboración del pan y del 
queso fresco), así como el uso en el laboratorio de material de uso cotidiano 
(balanza de panadería o jarras de cocina) para conectar con la experiencia de 
futuras maestras y maestros en su futura enseñanza elemental de las ciencias. 
3.3.2. El laboratorio de Didáctica de las Ciencias Experimentales  
El laboratorio es un elemento clave en la planificación docente de ambas 
asignaturas y en la presente investigación. Por un lado, es el espacio donde las 
futuras maestras/os permanecen durante más tiempo en su formación en 
enseñanza de las ciencias, y además, es el escenario donde se han llevado a 
cabo las actividades prácticas y se ha valorado el ambiente de aprendizaje 
durante la  realización de las mismas, ambas objeto de estudio de esta tesis 
doctoral. 
Se encuentra en la planta baja del pabellón 1 “Concepción Ramón Amat” de 
la Facultad de Ciencias de la Educación (donde antiguamente estaba ubicado el 
hospital militar de la ciudad de Ourense que data de 1921). Se trata de un 
espacio de alrededor de 185 m2, provisto de abundante luz natural suministrada 
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por 6 ventanas orientadas al exterior y 2 ubicadas hacia un pequeño patio de 
luces, así como una excelente luz artificial aportada por 28 luminarias 
fluorescentes. 
En el amplio espacio que ocupa el laboratorio se pueden distinguir dos zonas: 
un espacio de trabajo del profesorado del área de Didáctica de las Ciencias 
Experimentales y el resto dedicado al propio laboratorio de ciencias, donde 
habitualmente se realizan diversas actividades de las asignaturas adscritas al 
área (“Aprendizaje de Ciencias de la Naturaleza” Grado de Educación Infantil, 
“Didáctica de las Ciencias de Naturaleza I y II” Grado de Educación Primaria, 
“Educación Ambiental para el desarrollo sostenible” Grados de Educación Social 
y Educación Primaria).  
El espacio dedicado al profesorado (ver Figuras 1 y 6), de aproximadamente 
11 m2, dispone de tres mesas, una de ellas dedicada para atender en tutorías a 
las maestras/os en formación y las dos restantes utilizadas como mesas 
habituales de trabajo del profesorado, dotadas con dos equipos informáticos, 
impresora de red blanco y negro, impresora color y escáner. Rodeando a este 
espacio se distribuyen diferentes estanterías donde se dispone diverso material 
bibliográfico para la preparación de las clases e investigación y otro material de 
consulta como guías de naturaleza, libros, libros de texto, proyectos educativos 
y otros materiales didácticos como juegos, herbarios, pequeñas colecciones de 
minerales, insectos, cráneos y excrementos de vertebrados.  
También dispone un armario de seguridad donde se localiza diverso material 
utilizado frecuentemente en las salidas didácticas, como telescopio terrestre, 
prismáticos, cámara réflex, videocámara y otros equipos de medida como 
conductivímetro, oxímetro, ph-metro y sonómetro. 
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Figura 1.- Laboratorio de Ciencias Experimentales: espacio de trabajo del profesorado. 
El resto de espacio, de aproximadamente 174 m2, está dedicado 
íntegramente como laboratorio de ciencias con diferentes usos, como se 
detallará posteriormente (ver Figuras 2 y 6). Dispone de 5 mesas de laboratorio 
dobles, equipada cada una con suministro de agua corriente (4 grifos con sus 
respectivas piletas), electricidad (8 puntos de electricidad a 220 V), acceso a 
internet, sillas giratorias y su correspondiente fregadero y escurridor. Entre el 
mesado de laboratorio se disponen 4 grandes mesas con cuatro equipos 
informáticos cada una, conectados en red y provistos de periféricos multimedia 
como auriculares, micrófono y altavoces.  
Como se ha señalado, el amplio laboratorio está dividido en varios espacios, 
según su uso. Una zona central donde se realizan las actividades prácticas de 
enseñanza y aprendizaje de ciencias, compuesta por dos mesados de 
laboratorio equipados con suministro de agua, electricidad y acceso a internet, 
y que según el número de estudiantes se puede ampliar utilizando el mesado 
contiguo dotado con el misma equipamiento. En medio de esa zona central, se 
ubica un equipo informático conectado a un cañón de retroproyección, una 
impresora láser y un escáner, utilizados para las  presentaciones del profesor y 
de los estudiantes al exponer sus actividades realizadas. 
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Figura 2.- Laboratorio de Ciencias Experimentales: espacio habitual dedicado a la 
realización y presentación de las actividades prácticas. 
La zona posterior del laboratorio es utilizado por las futuras maestras y 
maestros para la realización de trabajos de investigación que, con carácter 
voluntario, pueden realizar a lo largo del curso académico para mejorar su 
calificación final en la asignatura. Para la realización de estas pequeñas 
investigaciones y otras actividades de tipo experimental, las maestras/o en 
formación disponen de las dos últimos mesados de laboratorio en las que se 
ubican diferentes equipamientos para su utilización si fuera necesario (ver 
Figuras 3 y 6) como acuarios y terrarios de diferentes volúmenes, acuaterrario, 
incubadoras, alambiques, compostera, horno industrial, nevera, estufa de 
cultivos, así como diverso material óptico como microscopio y tres lupas 
binoculares. 
El espacio de laboratorio dispone para el alumnado de una zona de uso 
informático (ver Figuras 4 y 6). Para ello cuenta con 12 equipos informáticos 
fijos  y 3 equipos portátiles, conectados en red  y distribuidos en tres mesados a 
lo largo de todo el espacio y que alternan con las propias mesas de laboratorio. 
Su uso habitual está destinado a la realización de diversas tareas de los 
estudiantes, como la elaboración de la memoria de actividades prácticas de 
laboratorio, las presentaciones realizadas para exponer sus actividades o 
simplemente como fuente de información vía internet.  
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Figura 3.- Laboratorio de Ciencias Experimentales: espacio dedicado a trabajos de 
investigación. 
Además, el laboratorio dispone a lo largo de su perímetro de diversas 
estanterías metálicas donde los estudiantes guardan útiles para la realización de 
sus actividades, así como varias vitrinas donde se disponen diversos materiales 
y recursos de uso frecuente. Así, podemos encontrar desde una caja de 
herramientas para pequeño bricolaje muy útil para la realización de 
determinados experimentos realizados por los estudiantes que utilizan el 
laboratorio, a una vitrina con material fungible de laboratorio (probetas, 
pipetas, vasos de precipitados, matraces, termómetros, placas de vidrio, portas 
y cubre-objetos, tubos de ensayo o placas de Petri) y algunos reactivos (alcohol, 
agua destilada, formaldehido, ácido acético y clorhídrico, hidróxido de sodio, 
cloruro cálcico,  etc.). De todos modos, hay que decir que todo este material de 
laboratorio y reactivos tiene un uso muy puntual, ya que nuestra orientación 
curricular no necesita disponer de material específico ni sofisticado para 
aprender a enseñar ciencias a los más pequeños.  
Los recursos materiales más utilizados para la realización de trabajos de tipo 
experimental, tanto en las actividades prácticas como en las pequeñas 
investigaciones, se localizan en una vitrina central (ver Figura 6) y en pequeños 
armarios situados bajo cada fregadero del laboratorio. Es material sencillo, 
ligado a la vida cotidiana, de fácil adquisición y bajo coste económico. Se utiliza 
así diverso material de cocina, como ollas, hervidores, platos, vasos y boles de 
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vidrio de diferentes volúmenes, jarras de plástico y de vidrio tipo Pyrex, 
embudos y coladores de diferentes tamaños, cucharas, espátulas, tijeras, placas 
calefactoras, bandejas y fiambreras de plástico, botes de plástico y vidrio de 
varias capacidades, así como diversos productos de uso cotidiano, como film 
transparente, colorantes alimentarios, sal común, azúcar, harina, pimentón, 
bicarbonato sódico, cuajo, esencias, levadura, aceite, vinagre, hielo y 
determinadas legumbres como garbanzos, lentejas o habas.  
Figura 4.- Laboratorio de Ciencias Experimentales: espacio dedicado a uso informático. 
Además, el profesorado responsable del área considera fundamental incluir, 
en la formación de las futuras maestras y maestros, la importancia de reutilizar 
materiales de desecho e introducir estas prácticas a favor del medio ambiente 
en la escuela. Así, es frecuente el uso de material reutilizado, como papel de 
periódico, botellas de plástico, vasos de yogur, cajas de cartón, latas de 
refresco, botes y botellas de vidrio o aceite usado, en el diseño y elaboración de 
actividades prácticas que se realizan en el laboratorio de ciencias.  
Para finalizar, señalar que el laboratorio de ciencias dispone además de una 
pequeña exposición de material histórico de enseñanza de las ciencias 
procedente de la antigua escuela universitaria de formación del profesorado de 
Ourense (ver Figura 5).  
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Figura 5.- Laboratorio de Ciencias Experimentales: espacio dedicado exposición de 
material histórico de enseñanza de las ciencias. 
3.3.3. Orientación de las actividades 
En nuestro caso pensando en la formación de las futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil, se han reconducido las actividades prácticas de  
ciencias hacia una perspectiva centrada en hacer la enseñanza significativa y de 
relevancia social para las maestras y maestros en formación, lo que ha 
significado: 
- Incluirlas en un contexto del mundo real, no centrarlos exclusivamente 
en el laboratorio escolar. 
- Orientarlas en todas sus facetas (fines, medios,...), y no sólo en su 
temática, a la formación actual y futura de los estudiantes de Educación Infantil 
como ciudadanos. 
- Promover las diferentes actividades prácticas con diferentes grados de 
apertura, no limitarse a seguir indicaciones con preguntas, métodos y  
respuestas. 
- Superar la tradicional separación entre resolución de problemas, trabajos 
prácticos y actividades de investigación, progresando hacia un enfoque más 
integrador de todos los tipos diferentes de actividades de laboratorio. 
  





Figura 6.- Usos y recursos  del laboratorio de Didáctica de las Ciencias Experimentales. Escala 1:100.  
(1: Mesas laboratorio, 2: Piletas, 3: Mesas de informática, 4: Mesa profesor, 5: Mesas profesorado, 6: Vitrinas, 
7: Estanterías para material realizado en prácticas, 8: Acuaterrario, 9: Cañón de proyección, 10: Pantalla de 
proyección, 11: Frigorífico, 12: Equipos informáticos, 13: Alambique, 14: Esterilizador, 15: Incubadora, 16: 
Horno industrial, 17: Terrarios, 18: Acuarios, 19: Material histórico enseñanza de las ciencias, 20: Estantería 
documentación investigación, 21: Material de laboratorio, 22: Material óptico). 
A:  Uso habitual realización actividades 
prácticas. 
B:  Uso para presentaciones del formador y 
futuras maestras/os. 
C:  Uso eventual para grupos numerosos. 
D:  Uso informático. 
E:  Espacio trabajo profesorado. 
F: Uso para investigaciones de futuras 
maestras/os. 
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- Introducirlos en un aprendizaje más realista de cómo se hace la ciencia y 
cómo trabajan los científicos, promoviendo acciones como predecir, observar, 
explicar, argumentar, formular hipótesis, experimentar o investigar. 
Se han recopilado así una serie de actividades prácticas que pretenden 
acercar las ciencias a las futuras maestras y maestros de Educación Infantil, de 
una manera sencilla, atractiva y entretenida. Se trata de una orientación 
adecuada para la educación científica en la infancia conforme es posible el 
aprendizaje científico en esta etapa educativa. Se considera que las actividades 
prácticas realizadas promueven diferentes aprendizajes y la adquisición de 
competencias para su futura labor docente en la Educación Infantil. 
3.3.4. Preparación y organización 
Una vez definida la orientación de las actividades prácticas a realizar, se ha 
planificado el tiempo y recursos necesarios, el tipo de agrupamiento más 
adecuado así como las cuestiones de cada actividad que presentan una mayor 
dificultad o problema para considerarlos a la hora de prestar la ayuda si fuera 
necesaria. Además, se ha estructurado cada actividad en una secuencia de 
tareas con el fin de favorecer la motivación de las futuras maestras y maestros, 
ayudándoles a encontrar un significado a la propuesta planteada que permita 
interiorizarla y hacerla suya (Del Carmen, 2000).  
La primera sesión de laboratorio de cada curso ha sido una jornada de 
presentación donde cada subgrupo de prácticas elige a sus propios 
compañeras/os (2-4 participantes) de modo que se encuentren lo más cómodo 
posible, agrupándose según sus intereses en la asignatura o su forma de 
trabajar. En dicha sesión se ha explicado detalladamente el calendario con las 
diferentes actividades prácticas a realizar en el cuatrimestre, las normas de 
trabajo y seguridad en el laboratorio, así como la estructura de la memoria a 
entregar al final del curso, que consta de una guía del profesor y una guía del 
alumno para cada actividad realizada en el laboratorio de ciencias (ver Tabla 1). 
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En la guía del profesor se incluyen los objetivos que se pretenden conseguir con 
la actividad planteada, los materiales necesarios para llevarla a cabo, el 
procedimiento a seguir, la pregunta o situación problema planteada por el 
formador según la actividad, las predicciones o hipótesis enunciadas por cada 
subgrupo de futuras maestras y maestros dependiendo del tipo de actividad, el 
seguimiento de la misma y las conclusiones finales. En la guía del alumno se 
reflejan en una sola página y a modo de dibujos o imágenes, los materiales 
necesarios para su realización, así como un esquema de lo más representativo 
del procedimiento de la actividad realizada.  
Guía del profesor Guía del alumno 
 Objetivos. 
 Materiales necesarios. 
 Procedimiento a seguir. 
 Pregunta/situación problema. 
 Predicción/formulación de 
hipótesis. 
 Seguimiento de la actividad. 
 Conclusiones finales. 
A modo de dibujo o imágenes: 
 Materiales necesarios. 
 Procedimiento a seguir. 
 
 
Tabla 1.- Estructura de la memoria de prácticas entregada por las maestras/os en 
formación al finalizar el curso académico para su evaluación y calificación. 
En el anexo 4 se muestra un ejemplo de guía del profesor elaborada por las 
futuras maestras y maestros de Educación Infantil. Además, en la descripción 
posterior de cada actividad, se muestran ejemplos de varias guías del alumno 
de las diferentes actividades realizadas. Una vez revisadas las memorias de 
prácticas entregadas por cada subgrupo al finalizar cada curso, el profesor las 
evaluaba y calificaba, devolviéndolas si es el caso para incluir posibles mejoras. 
Cada sesión de prácticas de laboratorio se iniciaba con una breve 
presentación del formador realizada en PowerPoint estructurada en tres 
secciones. En la primera (¿Qué debemos saber?) se hacía una introducción 
teórica sobre la actividad a realizar; en la segunda se describían los materiales 
necesarios para su realización (¿Qué nos hace falta?) y en la tercera sección se 
presentaba un esquema del procedimiento a llevar a cabo (¿Cómo hacer?). 
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Según la actividad, se formulaban preguntas o se planteaba una situación 
problema a partir de las cuales cada subgrupo de prácticas discutía y 
argumentaba lo que según ellas/os iba a ocurrir o formulaba diferentes 
hipótesis. A continuación llevaban a cabo el desarrollo de la actividad práctica 
planteada realizando un seguimiento exhaustivo de la misma. Al finalizar la 
sesión de laboratorio se efectuaba una puesta en común en gran grupo, donde 
se discutían los resultados obtenidos de los diferentes subgrupos y se 
establecían las conclusiones de la actividad realizada.  
La labor del formador, en las actividades prácticas a realizar, fue la de guía de 
aprendizaje. Así, una vez que emprendían la realización de cada actividad 
práctica se dejaba un tiempo prudencial (10 a 15 minutos) para que cada 
subgrupo iniciara su propia dinámica, intentando no intervenir (a no ser que 
ellas/os lo solicitasen o se detectara alguna cuestión importante que no les 
permitiera progresar) para que intentaran resolver por sí mismas/os las 
dificultades que se le presentaban. Fue importante conocer por parte del 
formador, los puntos de cada actividad que presentaban especial dificultad con 
el fin de prestar la ayuda necesaria. Una vez realizada cada actividad, el 
formador organizaba una puesta en común del seguimiento realizado por los 
diferentes subgrupos donde se discutían las observaciones realizadas y las 
conclusiones a las que se llegaban, haciendo una síntesis que permitía 
establecer relaciones de lo ocurrido y observado en la actividad con hechos y 
fenómenos del entorno próximo de las futuras maestras y maestros.  
La organización de las actividades realizadas se muestra en la Tabla 2, con el 
número de maestras/os en formación participantes, así como la distribución de 
los mismos en grupos y subgrupos. Es importante resaltar que en los cursos 
académicos 2010-11 y 2011-12 se ha dedicado una sesión de dos horas de 
duración para explicar los criterios de calificación y orientar al alumnado en la 
elaboración de las guías del profesor y alumno, que se entregarán a final de 
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2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 
Nº total de maestras/os  
en formación 
105 69 65 77 
  N % N % N % N % 
Mujeres 93 89 62 90 61 94 66 86 
Hombres 12 11 7 10 4 6 11 14 
Nº de grupos 3 2 4 4 
  G1 G2 G3 G1 G2 G1 G2 G3 G4 G1 G2 G3 G4 
Nº de futuras maestras/os 
por grupo 
37 31 37 32 37 20 14 13 18 23 18 17 19 
Nº de subgrupos 10 10 11 9 12 8 4 4 5 7 5 5 6 
Tabla 2.- Organización y distribución, por curso académico, de los grupos y subgrupos 
de prácticas para la realización de las actividades.  
3.3.5. Descripción de las actividades prácticas realizadas 
Siguiendo los criterios anteriormente descritos, las futuras maestras y 
maestros han realizado, según el curso académico, varias actividades prácticas 
en pequeño grupo en el laboratorio de ciencias propuestas por el formador, así 
como una actividad elegida y diseñada por ellas/os que han realizado y 
presentado a sus compañeras/os. En la Tabla 3 se muestran las diferentes 
actividades realizadas en cada curso académico, el número de sesiones y horas 
dedicadas a cada una.  
 
Curso académico 
2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 
Actividades prácticas realizadas S H S H S H S H 
Ciclo del agua 1 1 1 1 1 2 1 2 
Densidad 1 1 2 2 1 2 1 2 
Combustión 2 2 1 1 1 2 1 2 
Germinación 3 3 3 3 2 4 2 4 
Elaboración del queso 0 0 0 0 1 2 1 2 
Elaboración del pan 0 0 0 0 1 2 1 2 
Actividad elegida por futuras maestras/os 5 5 5 5 4 8 2 4 
Total 12 12 12 12 12 24 10 20 
Tabla 3.- Número de sesiones (S) y horas dedicadas (H) a las diferentes actividades 
prácticas realizadas en el laboratorio de ciencias en los cursos académicos estudiados. 
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A continuación, se describen las diferentes actividades prácticas de 
laboratorio realizadas durante los cursos académicos estudiados. 
Actividad práctica 1.- Ciclo del agua 
El ciclo del agua ha sido considerado como una propuesta muy 
representativa de la enseñanza de las ciencias por modelización (Izquierdo, 
Espinet, García, Pujol y Sanmartí, 1999), ya que representa un modelo teórico 
de una visión abstracta y relacionada de determinados procesos que ocurren en 
la naturaleza. Además, puede llegar a presentar con mucha claridad las cuatro 
características principales del proceso (circulación del agua, cambios de estado, 
retorno o periodicidad de los cambios y conservación), y adquiere poder 
explicativo cuando se vincula a fenómenos ya conocidos, como la formación de 
nubes, lluvia o ríos (Márquez, Izquierdo y Espinet, 2003). 
En nuestro caso, utilizando la estrategia de predecir, observar y explicar, 
hemos realizado esta actividad práctica con el objetivo principal de desarrollar 
la capacidad de observación de las futuras maestras y maestros de infantil 
haciendo una pequeña simulación de cómo ocurre el ciclo del agua en el medio 
natural, así como reconocer los diferentes estados del agua (sólido, líquido y 
gaseoso) y  algunos cambios del mismo (evaporación, condensación y fusión). 
Previamente a la realización de la actividad, el formador ha presentado a 
futuras maestras y maestros una breve explicación (¿Qué debemos saber?) 
sobre la importancia del agua como recurso limitado e imprescindible para los 
seres vivos, su distribución en el planeta, los diferentes estados en los que se 
puede encontrar, su ciclo natural e integrado. La presentación se completó con 
la proyección de un vídeo de aproximadamente 3 minutos de duración, que 
visualiza brevemente las explicaciones del formador. 
Posteriormente se presentaron los materiales necesarios para su realización 
y un esquema del procedimiento a seguir. Se han utilizado materiales sencillos 
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de uso cotidiano, como un recipiente grande y otro pequeño transparentes (en 
nuestro caso se utilizaron una fiambrera de plástico y un vaso pequeño de 
cristal), film plástico transparente, hornillo, cazo o hervidor, tijeras, gomas 
elásticas, agua, colorante alimentario y un pequeño objeto pesado como por 
ejemplo un plomo o tornillo (Ver Figura 7).  
Una vez conocido el procedimiento a realizar y antes de comenzar la 
actividad práctica, se planteó a las futuras maestras y maestros una pregunta 
sobre la coloración del agua recogida en el recipiente colector (“¿De qué color 
va a ser el agua recogida en el vaso pequeño?”). A partir de ahí cada subgrupo 
inició un pequeño debate sobre la pregunta planteada y argumenta una o varias 
explicaciones de lo que creen va a ocurrir durante su realización y que quedarán 










Figura 7.- Ejemplo de guía de materiales y procedimiento de la actividad práctica 1 
“Ciclo del agua” elaborada por  futuras maestras/os de Magisterio de Educación Infantil, 
curso académico 2009-2010. 
Para la realización de la actividad se ha depositado un poco de colorante 
alimentario en el recipiente grande (fiambrera) colocando en el centro del 
mismo, el recipiente colector (vaso pequeño). Una vez vertida el agua hirviendo 
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(con cuidado y sin sobrepasar el nivel del recipiente colector), se ha tapado 
rápidamente la fiambrera con un film transparente, asegurándolo con gomas 
elásticas. Para acelerar el proceso del cambio de estado se ha depositado un 
cubito de hielo a la altura del recipiente colector. Además, para facilitar la 
inclinación del film se ha dispuesto a esa misma altura un plomo o tornillo (ver 
Figura 8). 
Una vez realizado el montaje de la actividad, cada subgrupo de prácticas va 
anotando todos los cambios que percibieron durante su realización. Así, las 
futuras maestras y maestros pueden observar diferentes fenómenos físicos 
como la disolución del colorante alimentario al mezclarlo con el agua, el 
abombamiento del film transparente por efecto de la presión del vapor de agua, 
la condensación de éste en el interior del film formando pequeñas gotas de 
agua incoloras que se hacen cada vez más grandes, la fusión del hielo y la 
disminución de la presión en el interior del recipiente, la inclinación del film por 
efecto del peso del plomo o tornillo y finalmente, la precipitación de gotas de 
agua incoloras en el interior del recipiente colector. 
Figura 8.- Procedimiento y resultados de la actividad práctica 1 “Ciclo del agua”. 
(Fotografías realizadas por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil, curso 
académico 2010-2011).  
Una vez finalizada la actividad, el formador organizó una puesta en común en 
gran grupo, contrastando las explicaciones aportadas inicialmente por las 
futuras maestras/os con el seguimiento realizado y las conclusiones a las que 
llegaron cada uno de los diferentes subgrupos. 
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Al finalizar la actividad, el formador sugiere una alternativa de la actividad 
planteada, que no requiere la utilización de agua hirviendo, la cual puede 
suponer un riesgo para las niñas/os en su aplicación en el aula. Consiste en una 
simulación del ciclo del agua utilizando un recipiente grande transparente (tipo 
terrario, pecera o bote grande de cristal) en el interior de la cual se deposita 
grava, arena y finalmente tierra. En un extremo se entierra una pequeña planta 
y se procede a regar el conjunto. En el otro extremo se sitúa un pequeño 
recipiente colector que va recoger el agua “de lluvia”. Se procede a tapar el 
recipiente, con la misma tapa o utilizando un film transparente asegurado con 
gomas elásticas o cinta adhesiva, exponiéndolo al sol, al menos durante un día.  
Actividad práctica 2.- Densidad 
Las niñas y niños pequeños tienen oportunidades en su vida diaria para 
manipular diferentes objetos y observar el fenómeno de la flotación. Cuando 
realizan esas actividades desarrollan explicaciones diferentes de las científicas 
de porqué un objeto flota o se hunde, y que tienen sus raíces en sus 
experiencias previas (Hsin y Wu, 2011). Por ejemplo, los preescolares usan 
razones antropomórficas para explicar la flotación (Butts, Hofman y Anderson, 
1993) y tienden a creer que una sola propiedad de un objeto (peso, volumen, 
material o color) puede ocasionar su hundimiento o flotación (Tenenbaum, 
Rappolt y Zanger, 2004). 
El objetivo principal que se ha pretendido con esta actividad es acercar a las 
futuras maestras y maestros de Educación Infantil al concepto de flotación, 
relacionándolo con las propiedades de densidad, masa y volumen. Para ello se 
han realizado dos experiencias: ¿Cuál es más denso? y ¿Flota o se hunde? 
Antes de comenzar con ambas experiencias, el formador realizó una 
introducción teórica al concepto de densidad (¿Qué debemos saber?). Para ello 
hicimos primero una simulación del cálculo de la densidad de una esfera 
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metálica y de una muestra de oro en el laboratorio virtual online que presenta 
la web de Iniciación interactiva a la materia, página disponible en la dirección          
http://concurso.cnice.mec.es/cnice2005/93_iniciacion_interactiva_materia/cur
so/index.html. Dicha simulación permite calcular la masa y el volumen que 
ocupan ambos objetos de una forma sencilla, lo que facilita asociar la masa del 
objeto y el volumen que ocupa con el concepto de densidad.  
En la experiencia ¿Cuál es más denso?, las futuras maestras y maestros han 
comprobado el comportamiento de sustancias de diferente densidad como el 
agua, aceite, hielo, alcohol. Para ello disponían de dos frascos de vidrio, agua, 
aceite, dos cubitos de hielo y alcohol en los que debían comprobar cómo se 
disponía un cubito de hielo entre el agua y el aceite y posteriormente cómo lo 
hace entre el aceite y el alcohol.  
Antes de comenzar la actividad el formador planteó una primera pregunta: 
“¿Cuál será el orden en el que queden depositados las diferentes sustancias en 
ambos frascos? Tras un pequeño debate en cada subgrupo de prácticas, las 
maestras/os en formación recogieron por escrito las explicaciones de lo que 
creían iba a ocurrir y el orden en el que las sustancias utilizadas quedarían 
dispuestas en el frasco de vidrio. 
En un primer recipiente se  añadieron una altura de aproximadamente de 4 
cm de agua y el mismo volumen de aceite, y posteriormente el cubito de hielo. 
En el segundo utilizaron el mismo volumen de aceite y alcohol, añadiendo 
después el cubito de hielo (Ver Figuras 9 y 10). Durante la realización de la 
actividad las maestras/os en formación pudieron observar cómo en el primer 
frasco, el hielo se sumerge en el aceite y se va derritiendo en pequeñas gotas de 
agua que se van uniendo hasta formar parte de la capa inferior de agua. En el 
segundo frasco, el hielo se sumerge también en el aceite pero parte de él está 
en contacto directo con el alcohol. Así, cuando el hielo comienza a derretirse en 
su parte superior se va mezclando con el alcohol,  mientras que en la parte 
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inferior el hielo derretido forma una nueva capa que se deposita en fondo del 
frasco debido a su mayor densidad (ver Figura 10). 
Figura 9.- Ejemplo de guía de materiales y procedimiento de la actividad práctica 2A 
“Densidad” elaborada por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil, curso 
académico 2011-2012. 
Una vez finalizada la actividad, el formador organizó una puesta en común en 
gran grupo, contrastando las explicaciones aportadas inicialmente de lo que las 
futuras maestras/os creían que iba a suceder con el seguimiento realizado y las 






Figura 10.- Resultados de la actividad práctica 2A “Densidad”. (Fotografías realizadas 
por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil, curso académico 2010-2011).  
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En la segunda experiencia se trataba de comprobar cómo se comportaba un 
sólido (huevo fresco) al sumergirlo en líquidos con diferentes densidades (agua 
dulce/agua salada). Para ello se utilizaron dos frascos de vidrio, un huevo fresco, 
agua, sal común y una cuchara. 
Figura 11.- Ejemplo de guía de materiales y procedimiento de la actividad práctica 2B 
“Densidad” elaborada por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil, curso 
académico 2011-2012. 
Así, uno de los frascos se llenó de agua dulce y otro con agua saturada de sal, 
en los cuales depositarán el huevo fresco. A partir de ahí el formador le planteó 
la segunda pregunta: ¿Qué va ocurrir con el huevo en cada frasco? Cada 
subgrupo de futuras maestras/os debatió la pregunta planteada y recogió por 
escrito sus explicaciones sobre la disposición del huevo en ambos frascos.  Una 
vez realizada la experiencia de ver el comportamiento del huevo en agua dulce 
y salada se modificaron las condiciones en ambos frascos. Así, en el primer 
frasco con agua dulce, en el que el huevo se va al fondo, se le añadió sal hasta 
conseguir que el huevo emerja al exterior, y en el frasco con agua salada se le 
añadió agua dulce hasta conseguir que el huevo se deposite en el fondo del 
recipiente (ver Figura 12).  
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Una vez finalizada la actividad, el formador organizó una puesta en común en 
gran grupo, contrastando las explicaciones aportadas inicialmente de lo que 
maestras/os creían que iba a suceder con el seguimiento realizado y las 
conclusiones a las que llegó cada uno de los diferentes subgrupos sobre el 





Figura 12.- Resultados de la actividad práctica 2B “Densidad”. (Fotografías realizadas 
por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil, curso académico 2010-2011).  
Actividad práctica 3.- Germinación 
La germinación de semillas en sus diferentes variantes es probablemente una 
de las prácticas científicas más ubicuas en la enseñanza elemental de las 
ciencias, tal como recogen sus libros de texto y por diversas razones, entre las 
que podríamos destacar que es sencilla de realizar, puede hacerse con 
materiales de uso cotidiano sin necesidad de recursos materiales ni espacios 
específicos, habitualmente sus resultados son satisfactorios y tampoco parece 
necesitar una sólida formación científica del profesorado  (Vidal y Membiela, 
2014). Se debería añadir además de la importancia clave de los conocimientos 
científicos implicados (reproducción, nutrición, ciclo vital, desarrollo 
embrionario o respiración en plantas), la relevancia social y personal asociada a 
esta práctica,  desde su uso en nuestra alimentación hasta el interés en ayudar a 
conservar las tradicionales variedades de semillas que todavía puedan poseer 
las familias de los escolares. 
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Son diversos los estudios que han mostrado la importancia de la germinación 
de semillas, bien sea como experiencia realizada en el aula de Educación Infantil 
(Fernández y Rodríguez, 2006), o como proyecto de investigación en etapas 
posteriores (García y García, 1999; Ortiz, 2010), estudiando el aprendizaje del 
alumnado y sus concepciones previas sobre el concepto de germinación (Driver, 
Guesne y Tiberghien, 1985; Duarte y Gonçalves, 2004; Gonçalves y Duarte, 
1999) o el de las futuras maestras/os (Vidal y Membiela, 2014).  
En nuestro caso, hemos diseñado la experiencia de la germinación con las 
futuras maestras y maestros de infantil como un proyecto de investigación, con 
el objetivo principal de que puedan desarrollar determinadas habilidades 
científicas realizando el seguimiento de la germinación de semillas hasta 
originar una pequeña planta y estudiando la influencia de diferentes factores 
como la humedad, temperatura, luz y oxígeno. También se pretende que 
asuman ciertas responsabilidades en el cuidado de los germinadores durante las 
sesiones que dura la actividad y que conozcan la importancia de reutilizar 
materiales desecho en el aula. 
Previamente a puesta en práctica de la actividad se ha diseñado un 
cuestionario sobre conocimientos previos que tienen las futuras maestras/os 
sobre diferentes aspectos relacionados con la reproducción vegetal y la 
germinación, donde se recogieron preguntas del tipo ¿Es lo mismo fruto que 
semilla? Pon un ejemplo de 5 frutos y 5 semillas que conozcas, ¿De dónde 
provienen las semillas?, Explica brevemente para que sirven las semillas, ¿Qué 
le hace falta a una semilla para germinar? ¿Y a una planta para desarrollarse?  
Una vez revisado el cuestionario, el formador comenzó la primera sesión de 
laboratorio con una explicación teórica sobre la reproducción sexual y asexual 
en el reino vegetal, la diferencia entre fruto y semilla, y en qué consiste y cómo 
ocurre la germinación. Además, cada subgrupo de futuras maestras/os pudo 
observar con detalle en una lupa binocular una semilla previamente hidratada 
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donde se apreciaban las diferentes partes del embrión de la futura planta (tallo, 
primeras hojas, radícula).  
Los materiales utilizados para llevar a cabo la actividad fueron: cuatro 
botellas de plástico de aproximadamente dos litros de capacidad (generalmente 
botellas de agua o de refrescos vacías), papel de periódico para hacer bolitas 
pequeñas que servirán de sustrato para las semillas, una caja de cartón donde 
poder disponer un germinador, aproximadamente medio kilogramo de semillas 
previamente puestas a remojo (se le ha recomendado lentejas, habas o 
garbanzos), tijeras, radiador y nevera. 
La actividad ha consistido en la elaboración de cuatro germinadores iguales a 
partir de las botellas de plástico. Cada una de ellas se cortó en dos trozos, 
embutiendo una parte en la otra, de forma que la parte inferior de la botella (la 
más externa) funcionaba como depósito de agua, y la parte superior de la 
botella hizo las funciones propias de un germinador, en el que se disponen las 
semillas a diferentes alturas entre las bolitas elaboradas de papel de periódico 
(ver Figura 13). Se disponía así de cuatro germinadores iguales con semillas 
dispuestas a diferentes alturas, unas directamente en el agua para verificar la 
necesidad de aire/oxígeno, y el resto dispuestas en varias capas con diferentes 
grados de humedad. Para conocer la influencia de la temperatura se ha 
dispuesto un germinador en el interior de la nevera y otro próximo al radiador 
(con temperaturas aproximadas de 6 y 24 oC respectivamente). Otro 
germinador se colocó en el interior de la caja de cartón para conocer la 
influencia de la luz y el último germinador se dejó en una estantería cerca de las 
ventanas del laboratorio a modo de germinador control. En la Figura 12 se 
muestra un ejemplo de resultados obtenidos. 
Con la finalidad de evitar confusiones en las observaciones durante el 
seguimiento de la actividad, todos los germinadores se han etiquetado con el 
nombre del subgrupo y el lugar donde ubicaron cada germinador. 
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Para finalizar la primera sesión dedicada a la germinación se planteó a las 
futuras maestras y maestros la siguiente situación problema: ¿Van germinar 
todas las semillas de los cuatro germinadores? Cada subgrupo debía discutir las 
situaciones de temperatura, humedad, luz y oxígeno de cada germinador y 
enunciar las diferentes hipótesis recogidas por escrito y que formarán parte de 
su cuaderno de prácticas. 
Figura 13.- Ejemplo de guía de materiales y procedimiento de la actividad práctica 3 
“Germinación” elaborada por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil, curso 
académico 2010-2011. 
En la segunda sesión, las futuras maestras/os han anotado todos los cambios 
ocurridos después de 7 días en cada germinador, realizando también tareas de 
mantenimiento de los mismos (cambio de agua del depósito, retirada de 
semillas podridas o exceso de papel, etc …) y además, se realizó una pequeña 
ventana en la caja de cartón (aproximadamente 3 x 3 cm). Después de 14 días 
se completaron las observaciones de cada germinador y han revisado posibles 
cambios en el introducido en la caja de cartón. Para rematar la sesión, se llevó a 
cabo una puesta en común para analizar los resultados obtenidos por los 
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diferentes subgrupos y establecer unas conclusiones sobre los factores que 







Figura 14. - Resultados obtenidos con los diferentes germinadores en la actividad 
práctica 3 “Germinación”. (A: interior de caja cartón, B: interior de frigorífico, C: en 
estantería, D: próximo a radiador). (Fotografías realizadas por futuras maestras/os del 
Grado de Educación Infantil, curso académico 2010-2011). 
Actividad práctica 4.- Combustión 
La práctica de la combustión de una vela es una de las más habituales en la 
enseñanza elemental de las ciencias, probablemente porque tal como se ha 
señalado (Krnel y Glazar, 2001) es sencilla, interesante y útil, siendo por ello el 
ejemplo de cambio químico más común en los libros de texto (Gabel, Stockton, 
Monaghan y Makinster, 2001). Sin embargo, la combustión es un proceso 
complejo desde el punto de vista científico (Birk y Lawson, 1999; Caplan, 
Gerritsen y LeDell, 1994; Vera, Rivera y Nuñez, 2011; Vit, 2000) y de difícil 
comprensión, tal como han demostrado las investigaciones realizadas sobre las 
dificultades de su aprendizaje a diferentes edades, aunque centradas 
fundamentalmente en la enseñanza elemental y secundaria (Leite y Figueroa, 
2004; Lorenzo, García-Rodeja y Domínguez, 1989;  Meheut, Saltiel y Tiberghien, 
1985; Watson, Prieto y Dillon, 1995). Aparte de la propia complejidad de la 
actividad en sí, se añade la dificultad de distintas interpretaciones sobre el 
fenómeno de entrada de agua durante la combustión cuando se realiza en un 
plato con un poco de agua (García-Rodeja, 1994), que hacen necesario la 
A B C D 
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utilización de pruebas y argumentaciones para escoger una mejor explicación 
del fenómeno (Jiménez, Gallástegui, Eirexas y Puig, 2009). 
El objetivo principal de esta actividad era introducir a las futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil en los cambios químicos frecuentes en la vida 
diaria, predecir resultados, argumentar explicaciones, fomentar la observación y 
recogida de datos e interpretar resultados.  
La actividad ha consistido en la experiencia de ver cómo se apaga una vela 
fijada sobre un plato con agua dentro de recipientes de vidrio de diferentes 
capacidades, midiendo los tiempos que tarda en apagarse y observando los 
cambios que ocurren.  
Tal y como se planteó en la actividad práctica de la germinación, antes de 
iniciar la actividad las maestras/os en formación han respondido a un 
cuestionario para averiguar sus conocimientos previos sobre distintos aspectos 
relacionados con la combustión. Se incluyeron cuestiones del tipo ¿La 
combustión es un cambio físico o químico? ¿En qué consiste? ¿Qué hace falta 
para que ocurra una combustión?, ¿Qué productos se obtienen en la 
combustión? 
Una vez revisados, el formador realizó una exposición de contenidos teóricos 
que le permitieron explicar y aclarar diferentes cuestiones reflejadas en el 
cuestionario. Para ello utilizó, además de una presentación con diapositivas de 
los mismos, varias animaciones digitales sobre cambios físicos y químicos que 
ilustraban la exposición para una mejor comprensión de las futuras 
maestras/os. A continuación se presentaron los materiales necesarios y un 
esquema del procedimiento a seguir. Se ha utilizado una vela, varios recipientes 
de vidrio de diferentes capacidades (2000 cc, 750 cc y 250 cc), un plato, agua y 
un mechero o cerillas. En el centro del plato se fijó la vela con cera caliente, se 
añadió un poco de agua y posteriormente, una vez encendida, se tapaba ésta 
con un frasco de vidrio (ver Figuras 15 y 16). 
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Figura 15.- Ejemplo de guía de materiales y procedimiento de la actividad práctica 4 
“Combustión” elaborada por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil, curso 
académico 2011-2012. 
Antes de comenzar la actividad el formador planteó a las futuras maestras/os 
una primera pregunta (¿En qué recipiente creéis que va a durar más la 
combustión de la vela?) sobre la que debían explicar lo que entendían iba a 
suceder y por qué. Una vez discutida la pregunta, cada subgrupo recogió sus 
explicaciones por escrito para incluir en su cuaderno de prácticas. La 
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experiencia consistió en tomar tres medidas de tiempo de la duración de la 
combustión con cada uno de los tres recipientes de vidrio. Viendo que las 
medidas de tiempo variaban con el mismo tipo de recipiente, se les planteó una 
segunda pregunta: ¿A qué creéis que es debido que con un mismo recipiente las 
medidas de tiempo sean diferentes? Con ella se prendía que cada subgrupo 
discutiera de nuevo y diera sus explicaciones sobre las posibles variables que 
pudieran influir en las diferencias de tiempo, como por ejemplo el tamaño de la 
llama, grado de renovación de aire en el interior de los recipientes o incluso 
errores de medida de la duración de la combustión de la vela. Para ello, las 
futuras maestras/os realizaron diversas pruebas (renovación del aire y secado 
del recipiente, utilización de tipos de tamaño de llama) que le permitieron 
revisar si sus predicciones se ajustaban a lo observado o si era necesario sugerir 
nuevas explicaciones. 
Continuando con la misma dinámica se les planteó una tercera pregunta: 
¿Con qué finalidad utilizamos agua en el interior del plato? Así, las futuras 
maestras y maestros debían explicar si la utilización de agua en la actividad 
alarga o modifica el tiempo de la combustión de la vela. Para ello se sugirieron 
posibles pruebas a realizar para su demostración (con/sin utilización del plato 
con agua). 
Para finalizar, se les planteó una última pregunta: ¿Por qué sube el nivel del 
agua en el interior del recipiente? Para ello, las futuras maestras y maestros 
buscaron información de diversas fuentes sobre posibles explicaciones del 
fenómeno observado (“En la combustión se consume el oxígeno del interior y el 
agua sube para ocupar ese espacio” “El agua sube como consecuencia de la 
dilatación y contracción del aire por el cambio de temperatura en el interior del 
recipiente”). A partir de dichas explicaciones, las maestras/os en formación 
realizaron una revisión de sus observaciones durante la experiencia, en función 
de las cuales deben argumentar una u otra explicación, que serán debatidas en 
una puesta en común en gran grupo.   









Figura 16.- Procedimiento y resultado de la actividad práctica 4 “Combustión”. 
(Fotografías realizadas por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil, curso 
académico 2010-2011).  
Actividad práctica 5.- Elaboración del queso fresco 
Se ha señalado que la elaboración de productos alimentarios es idónea para 
la motivación y la introducción del alumnado en temas científicos y su 
aplicación tecnológica, a la vez que permite desarrollar la imaginación, 
creatividad y despertar el interés por la ciencia en general (Enrique, 2010; 
Vázquez, 2009). Además, las fermentaciones representan mucho más que 
reacciones bioquímicas y su aplicación tecnológica, pues abarcan otros aspectos 
de tipo social, cultural o económico y son una excelente vía para hacer que las 
actividades prácticas sean más relevantes y atractivas para los estudiantes 
(Lazarowitz y Tamir, 1994).   
Conocer, experimentar, probar y comprender, fueron los objetivos 
principales de esta actividad práctica. La utilización de materiales sencillos y 
frecuentes en el entorno próximo, ha permitido interpretar la realidad de 
fenómenos cotidianos que nos rodean, convirtiendo la actividad en una 
experiencia motivadora y de interés para la formación en enseñanza de las 
ciencias de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil.   
La elaboración del queso fresco consiste básicamente en separar el cuajado 
de la leche mediante una reacción de fermentación enzimática debida a la 
acción del cuajo. Este coagulante contiene una enzima (renina), cuya función es 
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separar la caseína de la leche (el 80% aproximadamente del total de proteínas) 
de su fase líquida conocida como suero. Así, durante la fermentación, la caseína 
precipita y coagula encerrando glóbulos de materia grasa y parte del suero de la 
leche, formando una masa semisólida conocida como cuajado, que es la base 
del queso fresco.  
Antes de comenzar la actividad, el formador ha presentado una serie de 
contenidos teóricos sobre el queso (¿Qué debemos saber?), en los que se 
incluían: sus orígenes, composición de la leche, propiedades físicas, químicas y 
nutritivas, condiciones higiénico-sanitarias, cambios físicos y químicos que 
ocurren durante el proceso, así como los principios básicos para su elaboración 
(fermentación, cuajado y desuerado). 
A continuación se presentaron los materiales necesarios y un esquema del 
procedimiento a seguir. Se ha utilizado como materiales: leche pasteurizada 
fresca, hornillo, cazo o hervidor, jarra medidora, fiambreras plásticas, tarros de 
vidrio, moldes para el queso, tela tipo gasa, termómetro, cuchillo y cuchara. 
También han sido necesarios varios reactivos como sal común (opcional), 
cloruro cálcico (suple la falta de calcio de la leche pasteurizada necesario para 
cuajar la leche) y cuajo de ternera (responsable del cuajado de la leche), aunque 
éste último puede sustituirse por otro  tipo de coagulantes de origen  vegetal, 
como  la  flor del cardo o de la alcachofa (ver Figura 17).  
Antes de realizar la actividad, cada subgrupo de futuras maestras/os han 
lavado todo el material a utilizar, tarea importante ya que cualquier residuo en 
éste  se  incorporará   al  sabor final  del queso fresco.   
A continuación,  han  calentado a baño María (hasta los 35-40ºC) medio litro 
de leche pasteurizada fresca, añadiendo 12 gotas de cloruro cálcico disuelto en 
agua,  dos pizcas de sal y 12 gotas de cuajo de ternera. Una vez removida, han 
vertido  la mezcla en  una fiambrera plástica, esperando  alrededor de 20 a 30  
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Figura 17.- Ejemplo de guía de materiales y procedimiento de la actividad práctica 5 
“Elaboración del queso fresco” elaborada con fotografías originales por futuras 
maestras/os del Grado de Educación Infantil, curso académico 2010-2011. 
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minutos hasta que ésta coagule y obtener así los dos productos resultantes de 
la fermentación, conocidos como cuajado y suero. Durante la espera, cada 
subgrupo de futuras maestras/os ha recogido por escrito la relación de 
materiales utilizados, los puntos clave del procedimiento y las observaciones 
realizadas para incluir en su memoria de prácticas. Una vez transcurrido el 
tiempo establecido,  han cortado el cuajado resultante en pequeños trozos más 
o menos regulares, dejando reposar alrededor de 5 minutos para que éstos 
pierdan la mayor cantidad de suero posible. A continuación, han encajado el 
molde que dará la forma final al queso fresco en un tarro de vidrio que hará las 
funciones de depósito de suero. Poco a poco y con ayuda de una cuchara, cada 
subgrupo de futuras maestras/os han depositado en el interior del molde 
(forrado previamente en su interior con una tela de gasa humedecida en agua) 
los pequeños trozos de cuajado, apretando bien con el fin de ir eliminando poco 
a poco el suero que todavía existe y que quedará almacenado en el tarro de 
vidrio. Por último, se ha dejado escurrir una noche en el interior del frigorífico 
(ver Figura 18). 
Figura 18.- Procedimiento y resultado de la actividad práctica 5 “Elaboración del queso 
fresco”. (Fotografías realizadas por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil, 
curso académico 2010-201).  
Actividad práctica 6.- Elaboración del pan 
Al igual que la actividad anterior, la elaboración del pan nos permite integrar 
diferentes aspectos científicos y tecnológicos con otros de carácter social y 
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cultural, tratando un tema tan cotidiano como el pan de una forma divertida y 
sencilla. Además, el estudio de fenómenos frecuentes que ocurren a nuestro 
alrededor conlleva la conexión entre la ciencia escolar y la ciencia de la calle, 
con lo que se pretende lograr uno de los objetivos más deseados y perseguidos 
(al menos idealmente) de la educación científica: la alfabetización científica de 
toda la ciudadanía, y sobre todo, de los estudiantes de ciencias de cualquier 
nivel educativo (Jiménez, Sánchez, y de Manuel, 2003). Algunos autores ya han 
señalado las posibilidades que ofrece la elaboración de alimentos y la ciencia 
(Oñorbe, 2010), incluyendo propuestas concretas para futuros maestras/os 
sobre cómo investigar diferentes transformaciones durante su elaboración (Del 
Cid y Criado, 2001).  
Cada uno de los ingredientes utilizados en la elaboración del pan (harina, 
agua y levadura) cumple una función en el resultado final. El gluten, procedente 
de la harina molida, comprende un conjunto de proteínas que son las 
responsables de proporcionar a la masa un aspecto compacto, similar al chicle, 
y de atrapar el dióxido de carbono liberado durante la fermentación alcohólica. 
El almidón, también presente en la harina,  tiene la misión de repartir la 
humedad de forma homogénea durante el amasado y de proporcionar una 
estructura semisólida a la masa. El agua es necesaria para que ocurra la 
fermentación y además, tiene como misión activar las proteínas de la harina 
para que la masa adquiera textura blanda y moldeable. La fermentación tiene 
lugar cuando la levadura se alimenta de almidón y otros azúcares existentes en 
la harina produciendo etanol (se evapora en la cocción) y dióxido de carbono en 
forma de pequeñas burbujas que quedan inmersas entre la masa húmeda de la 
harina, proporcionando un aumento de volumen y esponjosidad a la masa. 
Antes de comenzar la actividad el formador realizó una breve exposición de 
contenidos teóricos sobre el pan y su elaboración: ¿en qué consiste?, ¿qué son 
las levaduras?, ¿en qué consiste la fermentación?, ¿qué reacciones químicas 
ocurren en su elaboración?, ¿y cambios físicos?, ¿cuáles son los ingredientes 
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necesarios?, ¿cómo se elabora?, y otro tipo de curiosidades como su 
importancia en la dieta, sus orígenes o los diferentes tipos que existen en todo 
el mundo.  
A continuación se presentaron los materiales necesarios y un esquema del 
procedimiento a seguir. Para su realización, las futuras maestras/os han 
necesitado materiales sencillos de uso cotidiano. En nuestro caso, han utilizado 
como ingredientes: 100 g de harina de trigo, 75 ml de agua tibia, 15 g de 
levadura fresca y una cucharilla de sal; y como utensilios: horno, báscula, varios 
recipientes (bol, bandejas, vaso), cucharilla, cuchillo y un tamiz o colador (ver 
Figura 19).  
Antes de realizar la actividad, cada subgrupo de futuras maestras/os ha 
lavado minuciosamente todo los utensilios a utilizar y ha procedido a pesar la 
harina y la levadura fresca. Una vez preparados todos los materiales y utensilios 
necesarios cada subgrupo repartió las diferentes tareas a realizar durante su 
elaboración (activación de la levadura, tamizado de la harina, amasado). 
Primero activaron la levadura fresca, disolviéndola en la tercera parte del agua 
tibia y después han tamizado la harina en un bol, añadiendo una cucharilla con 
sal. Con ambos ingredientes bien mezclados hicieron una especie de volcán 
donde han vertido el preparado de levadura activa realizado anteriormente. A 
continuación, cada subgrupo de maestras/os ha procedido a amasar bien la 
mezcla (al  menos durante 10  minutos), añadiendo poco a poco el resto de 
agua hasta conseguir que la masa adquiera una consistencia blanda y no se 
quede adherida a las manos. Posteriormente han dejado reposar la masa (25-30 
minutos), cubriéndola con un paño para no perder temperatura y facilitar así la 
acción de la levadura. Durante la espera, cada subgrupo de futuras maestras/os 
ha recogido por escrito la relación de materiales utilizados, los puntos clave del 
procedimiento y las observaciones realizadas para incluir en su memoria de 
prácticas. Una vez transcurrido el tiempo establecido, han vuelto a amasar 
durante al menos 5 minutos, completando el seguimiento de la actividad (masa  









































Figura 19.- Ejemplo de guía de materiales y procedimiento de la actividad práctica 6 
“Elaboración del pan” elaborada por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil 
curso académico 2011-2012. 
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cada vez más blanda, aumento de tamaño, olor a alcohol durante el amasado). 
Para finalizar, cada subgrupo de futuras maestras/os le da a la masa la forma 
elegida, dejándola reposar nuevamente en una bandeja de horno (15-20 
minutos) hasta que aumenta notablemente su tamaño. Una vez se ha 
precalentado el horno, se mantiene durante 15-20 minutos a una temperatura 
de cocción de alrededor de los 220 o C (ver Figura 20).  
Una vez finalizada la actividad, el formador organizó una puesta en común en 
gran grupo, contrastando el seguimiento realizado por cada subgrupo durante 






Figura 20.- Procedimiento y resultado de la actividad práctica 6 “Elaboración del pan”. 
(Fotografías realizadas por futuras maestras/os del Grado de Educación Infantil, curso 
académico 2011-2012). 
Actividad elegida por las futuras maestras/os 
Además de las actividades realizadas anteriormente descritas se ha incluido 
en la planificación de las sesiones de laboratorio una actividad práctica en la 
que las futuras maestras y maestros de Educación Infantil asuman el papel de 
docentes, buscando, eligiendo, diseñando, y llevando a la práctica ante sus 
compañeras/os, actividades sencillas que puedan utilizar en su futuro docente 
con niñas y niños de Educación Infantil.  
Como se ha señalado en el apartado de contextualización de las actividades 
prácticas realizadas, en el segundo bloque de contenidos desarrollados en el 
aula se trataron las posibilidades, características y uso de diferentes recursos y 
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materiales didácticos para la enseñanza de las ciencias en Educación Infantil. 
Dentro de dicho bloque, las futuras maestras/os, de modo individual, debían 
presentar un trabajo en el que debían localizar 10 webs con posibles recursos 
para la enseñanza de las ciencias, así como una valoración de los mismos sobre 
su aplicabilidad en el aula de infantil. La intencionalidad de dicho trabajo 
versaba sobre que cada futura maestra/o debía buscar y elegir posibles 
actividades prácticas de enseñanza de las ciencias a realizar en el aula de 
Educación Infantil, para que posteriormente cada subgrupo eligiera de entre 
todas las propuestas, la que consideraran más adecuada para rediseñarla y 
exponerla en gran grupo ante sus compañeras/os en las últimas sesiones de 
laboratorio.  
Con el objetivo de que las futuras maestras/os asumieran su papel de futuros 
docentes, el formador solamente facilitó el material necesario para su 
realización, determinando el tiempo máximo para su exposición (20 minutos), 
dejando libertad a las futuras maestras y maestros para que decidieran la 
temática a tratar, la organización y preparación de la actividad, así como la 
manera de llevarla a la práctica antes sus compañeras/os. Además, la actividad 
elegida y realizada por ellas/os, formaba parte de la memoria de prácticas 
siguiendo el esquema del resto de actividades prácticas realizadas, con la 
elaboración de una guía del profesor y del alumno, que es revisada, evaluada y 
calificada por el formador al finalizar el curso. 
En el Anexo 3 se muestra las actividades elegidas por las futuras maestras/os 
a lo largo de los cuatro cursos académicos estudiados. 
Otras actividades prácticas realizadas 
Además de las actividades prácticas descritas anteriormente, las futuras 
maestras y maestros realizaron, a modo de trabajo voluntario, pequeñas 
investigaciones en los cursos académicos estudiados.  
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La intencionalidad de estos trabajos de investigación era fomentar el trabajo 
autónomo y desarrollar habilidades que le permitan aprender a aprender 
(buscando cuestiones a investigar, eligiendo la forma de experimentar, 
realizando cambios o mejoras en su diseño de investigación, interpretando 
resultados o comunicando conclusiones), construyendo conocimiento a partir 
de sus aprendizajes y experiencias anteriores con el fin reutilizarlo y aplicarlo en 
su vida personal y profesional. 
La labor del formador en estos trabajos, fue la de asesorar y guiar a las 
futuras maestras/os en posibles temáticas a desarrollar, facilitarle todos los 
materiales y recursos necesarios para su realización, así como un esquema de 
trabajo con los diferentes pasos que deberían seguir. Las investigaciones a 
realizar debían girar en torno a diferentes aspectos de ciencias que puedan ser 
de interés a niños de Educación Infantil y que formen parte de su entorno más 
próximo. 
Durante los cuatro cursos académicos que abarca este estudio, las 
maestras/os de Educación Infantil en formación han realizado diversas 
investigaciones en función de sus inquietudes e intereses a lo largo del 
cuatrimestre. La mayoría de estos trabajos tenían un enfoque básicamente 
teórico y trataban sobre el comportamiento y ciclo de vida de diversas especies 
(“Ciclo de vida de los guppies”, curso académico 2008-09, “Los gusanos de 
seda”, cursos académicos 2009-10 y 2011-12, o “La construcción de un 
hormiguero” curso académico 2009-10). En menor medida, las futuras 
maestras/os también han realizado otros trabajos de investigación (¿Qué suelo 
filtra mejor el agua?, curso 2008-09, ¿Con qué regenera mejor la concha un 
caracol?, curso 2009-10, ¿De qué colores está compuesta una tinta?, curso 200-
10, ¿Qué necesitan las plantas para vivir?, 2010-11) orientados a resolver 
problemas prácticos en el contexto de la vida cotidiana, con mayor énfasis en la 
comprensión procedimental de la ciencia y cómo trabajan los científicos. 
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CAPÍTULO 4: METODOLOGÍA 









Este capítulo se ha dividido en tres partes. La primera hace referencia al 
marco metodológico general de la investigación realizada (4.1). En un segundo 
apartado se describe el proceso de recogida de datos (4.2.), tanto para la 
valoración de las actividades prácticas realizadas, del ambiente de aprendizaje 
personal real percibido en el laboratorio de ciencias y del conocimiento práctico 
docente de futuras maestras y maestros de su experiencia realizada en ciencias 
centrada en actividades prácticas. En el tercer apartado se hace referencia al 
análisis de datos (4.3), donde se describen las diferentes tareas realizadas en el 
tratamiento de los mismos. 
4.1. Marco general 
Tradicionalmente de acuerdo con el alcance de un trabajo de investigación 
en el ámbito educativo y el modelo que lo sustenta, se establecen tres enfoques 
o paradigmas: normativo, interpretativo y crítico (Cohen, Manion y Morrison, 
2000). 
Tal y como señala Keeves (1998) los enfoques utilizados en la investigación 
en educación se caracterizan por responder a criterios multidisciplinarios, 
multinivel y multivariados, por lo que la determinación del enfoque a utilizar 
más apropiada se hace conforme al problema de investigación escogido.  
La presente investigación se enmarca en el paradigma interpretativo, 
enfocado al estudio de las acciones humanas con una alta carga de subjetividad 
donde el investigador es un actor externo que se involucra personalmente en el 
contexto de la investigación (Cohen y Manion, 1989). Es un enfoque donde 
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prima lo individual, la subjetividad, la implicación personal del investigador, la 
interpretación de lo específico, la comprensión o significado de las acciones más 
que sus causas (Cohen, Manion y Morrison, 2000). 
En el presente estudio se observa e interacciona con las futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil con la finalidad de describir, comparar, 
contrastar, clasificar, analizar e interpretar su experiencia de enseñanza de las 
ciencias centrada en actividades prácticas, en un entorno de aprendizaje 
singular como es el laboratorio de ciencias. Al ser una investigación en la que 
participan personas concretas (futuras/os docentes y su formador) en el 
contexto natural donde desarrollan su actividad cotidiana de aprendizaje 
(laboratorio de ciencias), y al no pretender un control de las variables que 
intervienen, tiene básicamente un enfoque de tipo interpretativo, haciendo 
hincapié en el estudio de los significados de las percepciones y creencias de las 
futuras maestras/os de la experiencia realizada, primando así el análisis de su 
contenido. Eso no impide que se hayan utilizado algunas medidas de carácter 
estadístico cuando se trata de mostrar las frecuencias de las categorías 
estudiadas o la utilización de un instrumento de corte cuantitativo como el 
cuestionario tipo Likert para conocer las percepciones de los participantes del 
ambiente de aprendizaje en el laboratorio de ciencias.  
Como estrategia de investigación hemos utilizado el estudio de caso (Cohen, 
Manion y Morrison, 2000; Stake, 2000), con el propósito de visualizar, analizar e 
interpretar situaciones a través de evidencias accesibles, y permitir de una 
manera sistemática profundizar en los eventos, recoger datos, analizarlos y 
presentar resultados. Partimos de que en nuestra investigación nos vamos 
encontrar con múltiples realidades en la experiencia y que para analizarlas el 
investigador debe conocer desde dentro la trama del problema estudiado, lo 
que va permitir comprender los acontecimientos tal y como los perciben los 
participantes. 
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Para ello se han combinado diferentes instrumentos de recogida de datos 
con el objetivo de conocer su opinión sobre las actividades prácticas realizadas y 
sus percepciones sobre el ambiente personal real de aprendizaje en el 
laboratorio de ciencias e indagar cómo la experiencia de formación en ciencias 
centrada en las actividades prácticas ha influido en las creencias de las futuras 
maestras y maestros encargados de enseñar ciencia en la primera infancia. Se 
han utilizado cuestionarios de valoración de preguntas abiertas, relatos 
autobiográficos y un cuestionario con escalas de valoración tipo Likert conocido 
como SLEI (Science Laboratory Environment Inventory) (Fraser, Giddings e 
McRobbie, 1995; Fraser e McRobbie, 1995). 
Así, la utilización de este último ha proporcionado una visión general, 
mientras que el cuestionario abierto y el relato autobiográfico de la experiencia 
formativa de las futuras maestras/os nos ha aportado profundidad, riqueza de 
matices y escuchar la opinión de los participantes con sus propias palabras.  
También se ha recogido la visión de su formador y se han contrastado ambas 
para conocer similitudes y diferencias. A través del auto-estudio, los relatos de 
investigación del profesor educador cuentan los dilemas, problemas y 
preocupaciones relevantes de la enseñanza y el aprendizaje sobre la enseñanza 
que necesitan estar disponibles para la crítica y el escrutinio público, pues es 
necesario informar del conocimiento de la práctica. Esto es crucial para dar 
forma a lo que ocurre, cómo y por qué, en el trabajo de otros formadores de 
docentes y en los programas de formación del profesorado. 
La metodología utilizada en la presente investigación permite así conocer la 
visión de los participantes, futuras maestras y maestros y su formador, sobre la 
experiencia realizada de enseñanza de las ciencias centrada en actividades 
prácticas. 
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4.2. Recogida de datos 
En el presente estudio se ha analizado la valoración de la experiencia 
formativa de enseñanza de las ciencias centrada en actividades prácticas, así 
como las percepciones del ambiente de enseñanza y aprendizaje en el 
laboratorio de ciencias. Dicha investigación se ha realizado con estudiantes de 
segundo curso de Grado en Educación Infantil (antes Magisterio en Educación 
Infantil) en el Laboratorio de Ciencias Experimentales de la Facultad de Ciencias 
de la Educación de Ourense durante cuatro cursos académicos (2008-09 al 
2011-12).  
Para ello se han combinado diferentes instrumentos de recogida de datos 
que se describen a continuación. 
4.2.1. Sobre la valoración de la experiencia formativa realizada  
Con la finalidad de conocer la visión de las futuras maestras/os y su formador 
sobre la experiencia realizada de enseñanza de las ciencias centrada en 
actividades prácticas, se ha diseñado un cuestionario de 11 preguntas abiertas, 
teniendo en cuenta su carácter voluntario y que su diseño debe facilitar la 
participación de los encuestados aportando respuestas lo más cerca posible de 
la verdad. Para ello se han seguido las recomendaciones para la elaboración de 
cuestionarios descritas por Cohen, Manion y Morrison (2000), en cuanto a la 
redacción (clara, ausente de ambigüedades y negaciones), tipo de preguntas 
realizadas (evitando preguntas complejas o demasiado técnicas) y número 
limitado de las mismas. 
Se ha considerado que las preguntas abiertas, a pesar de tener una mayor 
complicación en su posterior análisis, serían más útiles, ya que permiten a los 
encuestados escribir una respuesta libre en sus propios términos para explicar y 
calificar sus respuestas, evitando así las limitaciones de las categorías de 
respuestas preestablecidas (Cohen, Manion y Morrison, 2000). En nuestro caso, 
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las futuras maestras y maestros de Educación Infantil exponen sus puntos de 
vista o actitudes hacia las actividades prácticas de enseñanza de las ciencias 
realizadas mediante la redacción con sus propias palabras, aunque con cierta 
frecuencia se ha comprobado en esta investigación su dificultad de expresar sus 
vivencias por escrito, tal y como indican sus escuetas respuestas. 
Al final de cada curso académico y una vez realizadas todas las actividades 
prácticas, se entregó a las futuras maestras y maestros de Educación Infantil 
dicho cuestionario para que valoraran diferentes aspectos de las actividades 
realizadas (Ver Anexo 3), como su posible utilidad en su futuro docente, qué 
han aportado a su formación, qué actividad le gusto más y cuál menos, qué fue 
lo que aprendieron, qué otras actividades les hubiera gustado realizar, qué le 
pareció el diseño y preparación de las actividades realizadas, los recursos 
utilizados y la labor del profesor; así como posibles propuestas de mejora o 
sugerencias para implantar en cursos académicos posteriores, y su opinión de 
cómo deberían ser las actividades prácticas para formar maestras/os de 
Educación Infantil y poder enseñar ciencias en su futura labor docente.  
Se han analizado los cuestionarios de valoración de 252 futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil, 77 en el curso académico 2008-09, 64 en el 
curso 2009-10, 46 en el curso 2010-11 y 65 en el curso 2011-12. 
El formador también contesta al mismo cuestionario, aportando su visión por 
escrito de la experiencia realizada. Así, a finalizar cada actividad, registra las 
observaciones más relevantes ocurridas durante su realización y posibles 
mejoras para introducir en cursos académicos posteriores, a partir de las cuales 
realiza al final del período de la investigación, una valoración retrospectiva en la 
que se recogen las fortalezas y debilidades de la experiencia de enseñanza de 
ciencias.  
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4.2.2. Sobre la valoración del ambiente de aprendizaje percibido en el 
laboratorio de ciencias 
Se han analizado las percepciones de 289 futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil y su formador del ambiente de aprendizaje personal real en 
el laboratorio durante la realización de las actividades prácticas a lo largo de los 
cursos académicos 2008-09 (95 participantes), 2009-10 (64 participantes), 2010-
11 (64 participantes) y 2011-12 (66 participantes).  
Para ello se ha utilizado un cuestionario basado en escalas de tipo Likert 
consistente en un conjunto de declaraciones sobre hechos y aspectos 
relevantes en la investigación realizada para su valoración por los participantes, 
ofreciendo una gama de respuestas en una escala ordinal con grados de 
frecuencia (casi nunca, raramente, a veces, a menudo, muy a menudo) a las 
preguntas o declaraciones planteadas, atribuyéndole a cada tipo de respuesta 
un valor numérico (1, 2, 3, 4 y 5 respectivamente). 
A pesar de ser un instrumento muy utilizado en la investigación por su 
sencillez y rapidez de utilización, los cuestionarios tipo Likert presentan  una 
serie de limitaciones a tener en cuenta, con varios factores de precaución a 
considerar, tal y como indica Cohen, Manion y Morrison (2000): 
1. Entre las categorías no hay supuestos de intervalos iguales. Una 
puntuación 4 es más potente que 2, pero eso no quiere decir que sea 
doblemente sentida por el encuestado. 
2. No hay control sobre si los encuestados dicen la verdad. 
3. No sabemos si el participante hubiera deseado añadir algún comentario 
sobre el tema objeto de la investigación. 
4. Existe una tendencia a que los encuestados eviten los extremos de las 
escalas de valoración. 
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El cuestionario utilizado se denomina “Inventario de Ambiente de Laboratorio 
de Ciencias”, también conocido como SLEI (Science Laboratory Environment 
Inventory) (Fraser, Giddings y McRobbie, 1995; Fraser y McRobbie, 1995). En su 
versión original, el SLEI constaba de 72 ítems distribuidos en ocho escalas, pero 
una vez sometido a diferentes pruebas de campo, validez y fiabilidad con 
diferentes destinatarios y en diferentes países, fue modificado a una versión 
más corta de 35 ítems agrupados en cinco escalas (cohesión, apertura-cierre, 
integración, claridad de reglas y ambiente material) (ver Anexo 5) según las 
dimensiones que conceptualizan el ambiente humano (Moss, 1974) (relación, 
desarrollo personal y mantenimiento/cambio). 
La cohesión se enmarca dentro de la dimensión de relación de Moos (Fraser, 
2012) y se refiere a en qué medida los estudiantes se conocen, se ayudan y se 
apoyan entre sí. La escala de apertura/cierre se ubica en la dimensión desarrollo 
personal de Moos y se refiere a en qué medida las actividades de laboratorio 
tienen un carácter más o menos abierto. La integración muestra en qué medida 
las actividades de laboratorio se integran con las restantes clases de ciencias 
(dimensión de desarrollo personal). La escala de claridad de reglas detalla en 
qué medida la conducta en el laboratorio de los encuestados está guiada por 
reglas (dimensión de cambio y mantenimiento del sistema). Por último, la escala 
de ambiente material se refiere a la medida en que los equipos y materiales de 
laboratorio son adecuados (ubicada también en la dimensión de cambio y 
mantenimiento del sistema según Moos). Las diferentes escalas, su equivalencia 
según la escala de Moos (1974), su descripción, así como un ejemplo de ítem se 
reflejan en la Tabla 4.  
La decisión de utilizar este tipo de cuestionario en nuestra investigación 
estuvo determinada por ser un instrumento único y específico para el 
laboratorio de ciencias y por estar validado y contrastado en diferentes países, a 
pesar de no estar totalmente adaptado al caso singular de nuestro estudio. Así, 
la escala de integración, que permite valorar la relación existente entre lo 
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realizado en el laboratorio y el resto de clases de ciencias, está diseñada para 
casos donde existe separación de clases teóricas en el aula y prácticas en el 
laboratorio, situación que no ocurre en nuestro caso.  
El diseño del cuestionario SLEI estaba basado, según Fraser, McRobbie y 
Giddings (1993), en base a 5 criterios: la coherencia con la literatura existente 
con la enseñanza en el laboratorio de ciencias (Giddings y Hofstein, 1980; 
Hofstein y Lunetta, 1982; Lunetta et al., 1981), la coherencia con otros 
instrumentos no específicos de laboratorio, la cobertura con las categorías 
generales de Moos, la importancia de la participación en su diseño de 
profesores y alumnos, y por último el ahorro de tiempo, con pocas escalas de 
valoración y un bajo número de ítems en cada una. 
Tabla 4.- Información descriptiva de cada escala e ítem de muestra del Inventario de 
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“En este laboratorio hay 
reglas claras para guiar 
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cuando estoy realizando 
las actividades”.  
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Cada ítem del cuestionario SLEI tiene cinco posibles respuestas, “casi nunca”, 
“rara vez”, “a veces”, “a menudo”, y “muy a menudo” con valores de 
puntuación de 1, 2, 3, 4 y 5 respectivamente. Tal y como se muestra en el Anexo 
6, el cuestionario tiene 22 ítems positivos (Ítems 1, 2, 4, 7, 10, 11, 12, 13, 14, 16, 
17, 18, 19, 21, 22, 28, 29, 30, 31, 32, 34 y 35), con la puntuación antes descrita  
y 13 negativos (Ítems 3, 5, 6, 8, 9, 15, 20, 23, 24, 25, 26, 27 y 33) (señalados con 
un *) con puntuación inversa: “casi nunca” (5), “rara vez” (4), “a veces” (3), “a 
menudo” (2), y “muy a menudo” (1). Las respuestas omitidas o inválidas se 
computan con puntuación 3. 
En nuestra investigación, la versión de 35 ítems del SLEI se sometió a un  
procedimiento de traducción y de confirmación de validez interpretativa de la 
versión traducida, según lo recomendado por Brislin (1976) y Newmark (1998).  
Así, en una primera aproximación se hizo una traducción literal exhaustiva de 
los diferentes ítems que componen el cuestionario SLEI, tal y como sugiere 
Newmark (1998), pero ante la dificultad en la comprensión de algunos ítems 
por las futuras maestras y maestros (comentarios que trasladan al docente a la 
hora de contestar el cuestionario) y del propio formador, se transformó dicha 
traducción inicial en otra revisada conjuntamente por el autor y asesor del 
presente estudio y una docente especialista en filología inglesa, con el fin de 
asegurarnos una mejor comprensión de los ítems sin perder el significado de la 
versión original. 
Este proceso de traducción confirmó sólo el significado literal de los ítems. 
Por lo tanto, se realizó un estudio piloto previo para asegurarse de que la 
traducción del cuestionario era apropiada y que las futuras maestras/os de 
Educación Infantil estaban interpretando los ítems en la forma en que estaban 
previstos. Para algunos ítems, esto requería una modificación de la versión 
original en inglés, la traducción al español, o ambas. Los resultados del estudio 
piloto guiaron la versión española del cuestionario SLEI utilizada en la presente 
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investigación, entregada a las futuras maestras y maestros y a su formador al 
finalizar la experiencia realizada de enseñanza de las ciencias. 
 Aparte de la utilización del cuestionario SLEI como instrumento de tipo 
cuantitativo para conocer las percepciones del ambiente personal real del 
ambiente de aprendizaje  en el laboratorio, se han recogido otros datos de tipo 
cualitativo (informes de observación del formador sobre su percepción del 
ambiente al final de cada curso académico estudiado, respuestas de las futuras 
maestras/os y su formador al cuestionario de valoración de actividades 
prácticas) que nos permitieron triangular datos e información, tal y como 
recomiendan muchos autores (Cook y Reichart, 1979; Firestone, 1987; Fraser, 
1986; 1994; Howe, 1988; Smith y Fraser, 1980).  
4.2.3. Sobre el conocimiento práctico docente de las futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil 
Se ha indagado también sobre la influencia de la experiencia de formación en 
enseñanza de las ciencias en las creencias de futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil, especialmente en su forma de pensar a cerca de la 
instrucción recibida, el papel del profesor en cuanto a la planificación, la 
organización y gestión del aula, así como el contexto y su futuro alumnado. 
El estudio del pensamiento de los participantes después de su experiencia en 
la formación en enseñanza de las ciencias se ha focalizado en el curso 
académico 2011-12 utilizando una doble metodología. Se ha empleado el 
cuestionario de preguntas abiertas de valoración de la experiencia de formación 
en enseñanza de las ciencias centrada en las actividades prácticas analizando las 
respuestas de 65 futuras maestras/os y su formador, y un texto autobiográfico 
sobre su experiencia formativa personal elaborado por las 66 futuras 
maestras/os. 
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En esta segunda metodología se ha utilizado una estrategia biográfica-
narrativa (Cohen, Manion y Morrison, 2000), una modalidad de investigación 
que nos permite conocer la realidad educativa desde el punto de vista de los 
implicados, y que se sustenta en la experiencia personal, en lo singular y en lo 
compartido, en un afán por ampliar la comprensión de los fenómenos 
educativos. El instrumento utilizado para conseguir los textos autobiográficos 
fue la de solicitar la redacción, individual y de manera anónima a los futuros 
maestros y maestras, de un relato a partir de una única pregunta: "Cuenta tu 
experiencia personal en las actividades prácticas realizadas en el laboratorio de 
ciencias este curso", y al carecer de pautas previas para reorganizar las 
experiencias vividas, es el propio narrador el que configura la estructura y 
contenido de sus recuerdos, en un proceso de análisis retrospectivo autónomo 
y no guiado. El propósito inicial era utilizar sus experiencias como punto de 
partida para la reflexión, individual y colectiva, acerca de su formación en 
ciencias y su enseñanza centrada en las actividades prácticas, así como  una 
estrategia de formación de análisis y reflexión crítica. Por lo tanto, aunque los 
relatos autobiográficos no fueron generados para una investigación, sí fueron 
utilizados posteriormente con este propósito, llegando a transformarse en 
datos de campo (Clandinin y Connelly, 1994). Como modalidad general para 
interpretar los materiales biográficos utilizamos lo que Denzin (1989) denomina 
autobiografías producidas por los sujetos, un formato en el que el investigador 
utiliza los textos autobiográficos sin que se ponga en duda su validez, exactitud 
o autenticidad, con el propósito de ampliar la comprensión de una realidad 
social. 
4.3. Análisis de datos 
En este apartado se muestra el procedimiento seguido para el análisis de los 
datos obtenidos, referidos a la valoración de la experiencia formativa de 
enseñanza de las ciencias centrada en actividades prácticas (4.3.1), a las 
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percepciones del ambiente de enseñanza y aprendizaje en el laboratorio de 
ciencias (4.3.2) y a la valoración del conocimiento práctico docente de futuras 
maestras y maestros de Educación Infantil (4.3.3). 
4.3.1. Sobre la valoración de la experiencia formativa realizada 
En primer lugar, se ha procedido a la transcripción literal de las respuestas al 
cuestionario abierto de valoración utilizando el software de procesamiento de 
textos y documentos Word, del paquete Microsoft Office 2010. Cada 
cuestionario se ha codificado siguiendo el esquema (CEI-XX-AAAA/BB), donde 
CEI indica que es un cuestionario de Educación Infantil, XX indica el número de 
cuestionario y AAAA/BB el curso académico en el que fue realizado. 
Posteriormente se ha llevado a cabo el proceso de segmentación de datos en 
unidades de análisis constituidas por cada idea o afirmación proporcionada por 
las maestras y maestros de infantil en formación, y que se corresponden con el 
fragmento de contenido que consideraremos como unidad básica para su 
posterior categorización. Se han establecido así un inventario de las diferentes 
categorías de respuesta que fueron introducidas en la hoja de cálculo Excel para 
posteriormente clasificarlas, hacer los correspondientes cálculos y elaborar las 
tablas y figuras mostradas en el apartado de resultados y anexos. 
4.3.2. Sobre la valoración del ambiente de aprendizaje percibido en el 
laboratorio de ciencias 
Una vez normalizados los valores de los ítems negativos del cuestionario SLEI, 
todos los datos han sido introducidos en la hoja de cálculo Excel 10, a partir de 
la cual se calcularon los promedios y se elaboraron las tablas y gráficos 
presentes en el apartado de resultados. Además, al finalizar cada curso 
académico, el formador completa también el citado cuestionario y hace una 
valoración global del ambiente a partir de sus observaciones en el laboratorio, 
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sus comentarios y propuestas de futuras maestras y maestros que van 
surgiendo a lo largo del cuatrimestre. 
Para el tratamiento estadístico de las percepciones del ambiente personal 
real de aprendizaje en el laboratorio de ciencias se han procesado los datos 
obtenidos con el paquete estadístico IBM SPSS Statistics 20.  
En un primer análisis se ha realizado una prueba de normalidad de los datos 
con el objetivo de establecer si estos siguen una distribución normal o no, y de 
esta manera establecer el método estadístico adecuado. Para dicho fin se aplicó 
la prueba de normalidad de Kolmogoroff-Smirnoff, obteniendo una significación 
de 0,183 (α > 0,05) lo que permite aceptar que los datos siguen una distribución 
normal. 
Posteriormente se ha realizado una prueba de correlación ítem-test, método 
estadístico que permite estudiar tanto la consistencia interna de los ítems 
(fiabilidad de la escala) como la discriminación de los mismos, además de 
determinar la fiabilidad del cuestionario SLEI apoyado en el procedimiento del 
cálculo del alfa de Cronbach.  
Según Cohen, Manion y Morrison (2000), para que la investigación sea fiable 
debe demostrar que si se llevara a cabo en un grupo similar de encuestados en 
un contexto similar, entonces se encontrarán resultados similares. La medida de 
la fiabilidad mediante el alfa de Cronbach asume que los ítems (medidos en 
escala tipo Likert) miden un mismo constructo y que están altamente 
correlacionados (Welch y Comer, 1988). Cuanto más cerca se encuentre el valor 
del alfa a 1 mayor es la consistencia interna de los ítems analizados.  
En nuestra investigación el valor alfa de Cronbach para el cuestionario SLEI es 
de 0,704 para el total de los 35 elementos analizados, lo que significa, según 
George y Mallery (2003, p. 231), que nuestro resultado apunta un nivel de 
fiabilidad aceptable (Coeficiente alfa > 0,7).  
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También se ha calculado dicho valor α para cada uno de los 35 ítems como si 
cada uno de ellos fuera eliminado. Así, el grado de consistencia interna del 
cuestionario si se elimina determinado ítem es también elevado (Tabla 5), con 
unos valores de alfa comprendidos entre 0,793 y 0,752, lo que indica que cada 
ítem mide una proporción del rasgo que queremos estudiar y por tanto, el 













Ítem 01 0,765 Ítem 10 0,760 Ítem 19 0,757 Ítem 28 0,757 
Ítem 02 0,764 Ítem 11 0,758 Ítem 20 0,765 Ítem 29 0,762 
Ítem 03 0,793 Ítem 12 0,775 Ítem 21 0,761 Ítem 30 0,755 
Ítem 04 0,763 Ítem 13 0,756 Ítem 22 0,776 Ítem 31 0,760 
Ítem 05 0,764 Ítem 14 0,763 Ítem 23 0,757 Ítem 32 0,769 
Ítem 06 0,768 Ítem 15 0,768 Ítem 24 0,761 Ítem 33 0,762 
Ítem 07 0,767 Ítem 16 0,755 Ítem 25 0,761 Ítem 34 0,761 
Ítem 08 0,764 Ítem 17 0,763 Ítem 26 0,767 Ítem 35 0,756 
Ítem 09 0,766 Ítem 18 0,752 Ítem 27 0,779   
Tabla 5.- Valores de alfa de Cronbach para el cuestionario SLEI si se elimina cada ítem. 
Por último, se ha analizado también la correlación entre escalas del 
cuestionario SLEI para medir el grado de relación existente entre ellas. Se ha 
calculado el coeficiente de correlación (r), cuyos valores oscilan entre -1,0 y 1,0. 
Así cuanto más cerca se halla el coeficiente de -1 o +1, más alto es el grado de 
relación entre las dos escalas. Si el coeficiente se encuentra cerca de 0, significa 
que no existe relación alguna entre las escalas del cuestionario.  
Tal y como se muestra en la Tabla 6, los valores de correlación obtenidos 
entre las escalas del cuestionario SLEI se sitúan entre un rango de valores entre 
0,416 y 0,008, lo que indica una correlación débil, es decir, que cada escala se 
comporta de forma relativamente independiente.  
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Cohesión 1 0,360 -0,041 0,416 0,266 
Ambiente 
material 
0,360 1 0,008 0,408 0,313 
Apertura/ 
Cierre 
-0,041 0,008 1 -0,105 0,020 
Claridad de 
reglas 
0,416 0,408 -0,105 1 0,331 
Integración 0,266 0,313 0,200 0,331 1 
Tabla 6.- Valores de coeficiente de correlación entre escalas del cuestionario SLEI (35 
ítems, 289 cuestionarios). 
4.3.3. Sobre la valoración del conocimiento práctico docente de futuras 
maestras y maestros de Educación Infantil 
En primer lugar, se ha procedido a la transcripción literal de los relatos 
autobiográficos mediante el software de procesamiento de textos y 
documentos Word, del paquete Microsoft Office 2010. Cada relato se ha 
codificado siguiendo el esquema (REI-XX-AAAA/BB), donde REI indica el relato 
de Educación Infantil, XX el número de relato y AAAA/BB el curso académico en 
el que fue realizado. 
El estudio de los datos obtenidos responde a un análisis categórico inductivo, 
en la medida en que, más que interpretar cada texto como un todo, tratamos 
los relatos y valoraciones a partir de unidades de análisis temáticas sin que esto 
suponga abandonar su carácter cualitativo. Inicialmente, se llevó a cabo la 
codificación de manera manual, creando un conjunto de categorías 
conceptuales para su codificación y cómputo. Las categorías preliminares 
fueron modificadas y refinadas en forma conjunta por el investigador y director 
de la investigación para establecer vínculos y relaciones entre las categorías 
emergentes.  
Los pasos que se utilizaron durante el análisis de los datos (ver Harry, Sturges 
y Klinger, 2005; Levin y He, 2008) fueron:  
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1) Segmentación de datos. Los textos autobiográficos se han segmentado  en 
unidades de análisis constituidas por cada idea, argumento o afirmación 
proporcionada por las futuras maestras/os de Educación Infantil y que se 
corresponden con el segmento de contenido que consideraremos como unidad 
de base a su posterior categorización y recuento. 
2) Codificación inicial. Los códigos fueron identificados por sucesivas 
relecturas de los relatos y las discrepancias en los niveles se han resuelto a 
través de negociaciones entre el autor y director de la presente investigación.  
3) Categorización. Se establecieron cuatro categorías de nivel superior 
identificadas como similares a las cuatro categorías de enseñanza descritas por 
Schwab (1983): El currículo (what), impartido por el profesor (who), a los 
estudiantes (whom), en el aula (where). Sin embargo, en estos datos, la 
categoría de currículo (what) fue rebautizado como instrucción (how) ya que los 
participantes han descrito más acerca de la enseñanza recibida y el aprendizaje 
realizado que del contenido curricular sensu stricto.  
4) Modelado. En este tipo de estudios es difícil de analizar y presentar 
tendencias o patrones (Levin y He, 2008), debido a la naturaleza personal de las 
creencias  y a la cantidad relativamente elevada de datos. Así, se utilizó el peso 
porcentual en relación a las categorías para representar la organización de los 
datos, que sirvió para desarrollar un modelo para describir el contenido y 
organización de las diferentes creencias de futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil. 
Para analizar la cantidad relativamente grande de datos cualitativos de una 
manera sistemática, se aplicó en este estudio una metodología de Computer 
Assisted Qualitative Data Analysis (CAQDA), utilizando el software de OpenCode 
3.6.2.0., debido a la naturaleza textual de las evidencias para la categorización 
jerárquica y posterior análisis de datos. Dicho programa es un paquete de 
análisis de contenido en abierto que permite a los investigadores explorar los 
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datos cualitativos para establecer relaciones léxicas y conceptuales entre las 
palabras, para llevar a cabo la búsqueda de patrones y operaciones booleanas 
utilizando coocurrencias de nodos (códigos y categorías) identificadas en el 
texto. Las categorías finales fueron introducidas y mantenidas en una hoja de 
cálculo Excel para permitir su posterior clasificación, recuento e interpretación 
de los resultados. 
Además, con el fin de profundizar en conocimiento del grado de riqueza de 
las ideas de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil se han 
calculado los resultados de tres propiedades de las poblaciones de respuestas 
asociativas (Flament y Rouquette, 2003) como son la diversidad, el índice de 
rareza y la entropía, en las preguntas más relevantes del cuestionario de 
valoración de las actividades prácticas realizadas para conocer el conocimiento 
práctico de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil. 
La diversidad se refiere a la variedad de respuestas de una población 
determinada y es definida como la relación entre el número de tipos diferentes 
de respuestas (T) y el número total de las mismas (N). Su valor está 
comprendido entre 0 y 1 (0 <T/N ≤ 1). Así, cuando esta relación es igual a 1, 
indica que todos los sujetos respondieron de modo diferente (no hay ningún 
tipo de respuesta repetido); por el contrario, cuando la relación disminuye hacia 
0, hay tipos de respuestas que se repiten por diferentes sujetos.  
Otro valor importante de las representaciones sociales es el índice de rareza, 
que se define como la relación entre el número de respuestas unitarias (H) y el 
número de tipos diferentes de respuestas (T).  
Tal y como señalan Flament y Rouquette (2003), la diversidad y el índice de 
rareza no son excluyentes, corresponden a características diferentes de las 
respuestas. La diversidad es una medida general de la variedad interna de las 
respuestas mientras que la rareza es una medida del rendimiento relativo de 
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esta variedad. La combinación de ambos (mínima diversidad y máxima rareza) 
diagnostican la existencia de representaciones sociales estructuradas. 
La entropía es otra propiedad de las poblaciones de respuestas (Flament y 
Rouquette, 2003), y se concibe como una medida del desorden de las mismas. 
Se calcula como  Σd/T, siendo d= |f-N/H|, donde (f) es la frecuencia de la 
respuesta, (N) el número total de respuestas, (H) el número de respuestas 
unitarias y (T) el número de tipos diferentes de respuestas. Su valor es mínimo 
cuando uno de los tipos de respuesta presenta una frecuencia f= N-(T-1) y el 
resto de los tipos de respuesta presenta una frecuencia 1, y alcanza un valor 
máximo cuando todos los tipos de respuesta tienen la misma frecuencia. 
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En el este capítulo se presentan los hallazgos de la investigación realizada 
referidos a los tres ejes que vertebran la presente memoria.  Así, en un primer 
apartado (5.1.), se muestran los resultados de la valoración de las futuras 
maestras/os de Educación Infantil y su formador de la experiencia formativa en 
enseñanza de las ciencias centrada en actividades prácticas realizada durante 
los cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012. En el apartado (5.2.), se 
muestran los resultados del estudio del ambiente de aprendizaje percibido en el 
laboratorio de ciencias durante la realización de dicha experiencia, con la 
valoración de sus participantes, futuras maestras y maestros de Educación 
Infantil y su formador. El capítulo finaliza con los resultados sobre el 
pensamiento de futuras maestras y maestros de Educación Infantil y su 
formador después de la experiencia de formación realizada (5.3.). 
5.1. Sobre la valoración de la experiencia formativa realizada  
En este apartado se muestran los resultados de la investigación sobre la 
valoración de la experiencia formativa realizada en enseñanza de las ciencias 
centrada en actividades prácticas. A continuación se presenta la visión de las 
futuras maestras/os de Educación Infantil (5.1.1.) y de su formador (5.1.2.), así 
como con un análisis comparativo de ambos grupos de participantes (5.1.3.).  
5.1.1.  Valoración de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil 
Se han analizado un total de 252 cuestionarios de valoración siguiendo el 
procedimiento detallado en el apartado 4.3.1. del capítulo de metodología. Así, 
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una vez codificadas las respuestas, se ha llevado a cabo el proceso de 
segmentado de datos en unidades de análisis constituidas por cada idea, 
argumento o afirmación proporcionada por las futuras maestras/os de 
Educación Infantil y que se corresponden con el segmento de contenido que 
consideraremos como unidad de base a su posterior categorización y recuento. 
Las diferentes categorías establecidas reflejan lo más fielmente posible las ideas 
y opiniones aportadas en sus respuestas. 
En el Anexo 7 se presenta el inventario de respuestas en el que se recogen 
las diferentes unidades de análisis establecidas, así como su frecuencia y 
porcentaje, por curso académico y en conjunto de todos ellos. 
Respuestas de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil al 
cuestionario de valoración 
A continuación, se muestran los resultados obtenidos por pregunta del 
cuestionario de valoración de la experiencia formativa realizada en enseñanza 
de las ciencias centrada en actividades prácticas, incluyendo algunas de las 
frases textuales codificadas que mejor ilustran las respuestas de las futuras 
maestras/os de Educación Infantil. Se ha considerado oportuno analizar y 
discutir solamente las unidades de análisis con un porcentaje superior al 5%.  
1. ¿Consideras importante para tu formación como maestra/o las actividades 
prácticas realizadas? ¿Por qué? 
Casi todas las futuras maestras/os (98%) (ver Anexo 7) consideran que las 
actividades prácticas realizadas durante el curso fueron importantes o muy 
importantes para su formación como futuras/os docentes de Educación Infantil.  
Las respuestas analizadas de los 252 sujetos aportan un total de 404 
argumentos, agrupados en 24 categorías que justifican su importancia (ver 
Anexo 7). Entre las razones manifestadas por las futuras maestras/os de 
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Educación Infantil, destaca sobre el resto, la funcionalidad del aprendizaje 
recibido, indicando la utilidad para su futuro docente (27%) (Figura 21).  
Figura 21.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestras/os de 
Educación Infantil en sus respuestas a la pregunta 1: ¿Consideras importante para tu 
formación como maestra/o las actividades prácticas realizadas? ¿Por qué? (A: “Útiles para 
mi futuro”, B: “Aprendemos conceptos/conocimientos”, C: “Aprendemos cosas del día a 
día/ de la vida diaria”, D: “Interesantes para niños”, E= “Acercan la ciencia a los niños”, F= 
“Importante aprender con actividades prácticas”, G: “Para enseñar de forma práctica”). 
(N= 404 argumentos). 
“Por lo que aprendí a título personal y por lo que ello me va a permitir 
enseñarlo en un futuro como docente” (CEI-38-2010/11). 
“Porque en un futuro pueden servirme en mi trabajo ya que los 
experimentos realizados se pueden poner en práctica con los niños de 
infantil” (CEI-14-2009/10). 
El resto de argumentos utilizados para justificar su importancia muestran un 
porcentaje similar, manifestando que han aprendido diversos 
conceptos/conocimientos durante la realización de las diferentes actividades 
(9%), valorando la conexión entre ellas y cuestiones relacionadas con la vida 
cotidiana (7%) e indicando ventajas de la enseñanza de forma práctica recibida 
que les va permitir entender mejor los contenidos teóricos (6%). 
“Ya que he logrado entender conceptos que antes no entendía y explicar 
situaciones que no entendía” (CEI-60-2009/10). 
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“Porque adquirí una serie de conceptos pertenecientes a la vida real y 
situaciones de la vida real que se pueden transmitir y explicar a los niños” 
(CEI-47-2008/09). 
“Porque considero que en la profesión que vamos a ejercer es necesario 
que sepamos explicarle a los niños el porqué de las cosas, como suceden, 
los procesos que siguen, etc…” (CEI-05-2010/11). 
“Porque creo que es muy importante entender conceptos teóricos 
relacionados con la ciencia y sobre todo, ver la explicación de manera 
práctica” (CEI-14-2011/12). 
“Porque me han enseñado de un modo práctico lo que no se 
comprendería tan bien con la teoría y así lo hemos comprendido mejor y se 
lo podemos explicar a los niños” (CEI-35-2008/09). 
También valoran positivamente determinadas características de las 
actividades realizadas desde su perspectiva como futuros docentes, señalando 
que son actividades interesantes para niños (7%). 
“Porque son actividades que resultarían muy interesantes para realizar 
en educación infantil, ya que en esta etapa la experimentación y 
observación de nuevos procesos resulta muy enriquecedora” (CEI-02-
2011/12).  
Por último, las futuras maestras y maestros manifiestan aspectos 
relacionados con su visión de cómo enseñar ciencias, indicando que el tipo de 
actividades prácticas realizadas les permitirán, acercar la ciencia a sus futuros 
alumnos (6%) y enseñar de forma práctica (6%). 
“Ya que me di cuenta de que las ciencias son un campo que se puede 
llevar al aula de infantil, y antes no lo tenía en cuenta. Los niños deben 
conocer que sucede a su alrededor y porqué” (CEI-42-2008/09). 
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“Porque, por lo que he podido ver en las aulas, los maestros no suelen 
preocuparse por esta materia en infantil, cuando es una etapa muy 
propicia para despertar el interés por la naturaleza y ciencia, siendo a 
veces, el desconocimiento la razón principal” (CEI-39-2011/12). 
“Porque las prácticas son una buena manera de enseñar las cosas, ya 
que a veces la teoría no lo es todo. A los niños siempre les atrae más una 
práctica/experimento que una sesión teórica en la que, la mayoría de las 
veces, no le queda muy claro lo que se pretende explicar” (CEI-56-
2009/10).  
2.- ¿Te parecen útiles para tu futura labor docente? ¿Por qué?  
Casi todas las respuestas analizadas (96%) (ver Anexo 7) coinciden en 
considerar que las actividades prácticas realizadas son útiles o muy útiles para 
enseñar ciencias en su futura actividad docente, lo que contrasta con el 27% de 
las respuestas que hicieron referencia a dicha utilidad en la pregunta anterior 
sobre la importancia de las actividades prácticas realizadas.  
Las respuestas analizadas de los 252 sujetos han aportado un total de 411 
argumentos, agrupados en 24 categorías que justifican la utilidad en su futuro 
docente (ver Anexo 7). Entre las razones señaladas, destacan que las actividades 
propuestas pueden realizarse con niños de Educación Infantil (22%), 
redundando además en la utilidad de las mismas, sin especificar motivos que la 
justifiquen (15%) (ver Figura 22). 
“Puesto que me parecen aplicables a la etapa de Educación Infantil. 
Además, pueden servir como elemento de partida para explicar distintos 
fenómenos naturales (elementos del aire, flotación, ciclo vital de las 
plantas,…)” (CEI-45-2011/12).  
La enseñanza de las ciencias centrada en actividades prácticas: Un estudio de caso con  futuras maestras/os de Ed. Infantil 
 
126 
“Creo que las actividades que realizamos son útiles, ya que eran 
sencillas y podrían realizarlas los niños (siempre con ayuda de un adulto)” 
(CEI-17-2009/10). 
“Estoy segura de que llevaré a cabo varios de estos experimentos en el 
futuro como docente. Como explicaba antes, es una forma de dar a 
conocer el mundo a los niños, de explicarles por qué ocurren ciertas cosas, 
todo de forma lúdica y enseñándoles de paso a aprovechar los materiales 
de desecho y creando en ellos una cierta conciencia ecológica” (CEI-07-
2008/09). 
“Porque se pueden utilizar en el aula” (CEI-19-2009/10). 
“Porque podré utilizarlas en un futuro” (CEI-68-2008/09). 
Figura 22.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestras/os de 
Educación Infantil en sus respuestas a la pregunta 2: ¿Te parecen útiles para tu futura labor 
docente? ¿Por qué? (A: “Se pueden hacer con niños”, B: ”Útiles para mi futuro”, C: “Fáciles 
de realizar con niños”, D: ”Forma divertida de enseñar”, E: “Para enseñar de forma 
práctica”, F: “Interesantes para niños”; G: “Acercan la ciencia a los niños”, H: “Importantes 
para mi formación”). (N= 411 argumentos). 
En menor porcentaje, las futuras maestras/os han argumentado otras 
razones para justificar su utilidad, referidas a una valoración positiva de la 
enseñanza recibida y que podrán aplicar en su futuro docente. Así, indican que 
las actividades propuestas son fáciles de realizar con niños (9%), es una forma 
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divertida de enseñar (8%), son interesantes para su futuro alumnado (8%), y 
que les van a permitir enseñar de forma práctica (8%). 
“Porque aprendí que con los niños también se pueden realizar 
experimentos para explicar situaciones reales” (CEI-06-2009/10). 
“Porque es más fácil y, sobre todo, divertido trabajar con los niños. 
Observar como ellos mismos experimentan con los materiales que le 
damos y como se los pasan bien aprendiendo” (CEI-40-2011/12).  
“Porque es una manera más real de explicarle a los niños algo, es decir, 
si queremos explicarle la germinación haciendo un experimento en el 
laboratorio seguro que lo entienden mejor, aprenden y se lo pasan bien” 
(CEI-54-2009/10).  
”Porque resulta interesante que los niños puedan experimentar y 
observar” (CEI-77-2008/09).  
Por último, señalan que las actividades prácticas realizadas acercan la ciencia 
a los niños (7%), apuntando también a la importancia de la enseñanza recibida 
en ciencias para su formación como docentes (6%). 
 “Porque en la etapa de infantil es el primer contacto con lo académico 
y el conseguir acercar a los alumnos la ciencia, de un modo sencillo y útil 
como lo visto en las prácticas, es importante para su posterior interés en 
esta materia” (CEI-39-2011/12). 
“Porque me parece importante que como futura profesora conozca 
cosas básicas, como por ejemplo cómo se lleva a cabo la germinación. Si 
no sabemos cosas tan básicas como ésa, difícilmente podremos enseñar 
nada a nuestros alumnos” (CEI-03-2010/11).  
“Es necesario para forman a un maestro completo. El maestro debe 
saber realizar las prácticas que se dan en el laboratorio para así 
transmitírselas a los alumnos” (CEI-23-2010/11). 
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3.- ¿Qué actividad práctica te gustó más? ¿Por qué? 
En el conjunto de los cuatro cursos académicos estudiados (ver Tabla 7), las 
actividades prácticas mejor valoradas son la elaboración del pan (48%), la 
germinación (30%), la elaboración del queso fresco (25%), la actividad elegida, 
diseñada y realizada por las futuras maestras/os (15%), el ciclo del agua (9%) y 
la densidad (6%).  
Destaca la alta valoración (63%) de la actividad práctica de la germinación en 
el curso académico 2008-2009, tal y como se muestra en la Figura 23,  a partir 
del cual disminuye considerablemente su interés a pesar de haberse 
incrementado el número de horas dedicadas a ella para solventar quejas de las 
futuras maestras/os por el escaso tiempo disponible para su realización.  
CURSO ACADÉMICO 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
3a.- ¿Cuál te gustó más? N= 80 % N= 65 % N= 59 % N= 77 % N= 281 % 
Elaboración del pan - - - - 26 44 39 51 65 48 
Germinación 50 63 19 29 4 7 12 16 85 30 
Elaboración del queso fresco - - - - 22 37 12 16 34 25 
Actividad práctica elegida, 
diseñada y realizada por las 
futuras maestras/os 
8 10 29 45 2 3 2 3 41 15 
Ciclo del agua 9 11 10 15 1 2 6 8 26 9 
Densidad 5 6 6 9 3 5 3 4 17 6 
Tabla 7.- Actividad práctica mejor valorada por las futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil. 
La incorporación de nuevas actividades prácticas (elaboración del pan y 
elaboración del queso fresco) a partir del curso académico 2010-2011 con la 
implantación del nuevo plan de estudios (pasando de 1 a 2 horas en cada 
sesión), han desplazado a la germinación como la actividad práctica realizada 
mejor valorada. 
Las actividades prácticas relacionadas con el ciclo del agua y la densidad 
apenas muestran cambios significativos en las valoraciones de las futuras 
maestras/os en los cursos académicos estudiados. 





























2008-2009 2009-2010 2010-2011 2011-2012
Germinación Elaboración pan Actividad libre
Elaboración queso Ciclo del agua Densidad
% 
Figura 23.- Actividad práctica mejor valorada por las futuras maestras/os de Educación 
Infantil según curso académico (N= 281 respuestas). 
También merece atención, la notable variación a lo largo de los cursos 
académicos estudiados, de las actividades prácticas elegidas, diseñadas y 
realizadas por las futuras maestras/os de Educación Infantil. Destaca sobre 
todo, la buena valoración en el curso académico 2009-2010, aunque las 
justificaciones de su elección son escuetas y poco argumentadas 
pedagógicamente, señalando su carácter interesante, divertido, entretenido o 
espectacular de las actividades. 
“Porque me pareció muy interesante, fácil de hacer y muy divertido” 
(Actividad botella surtidora) (CEI-13-2009/10). 
“Porque fue la más espectacular y sobre todo la menos esperada 
(resultados)” (Actividad extintor) (CEI-47-2009/10). 
“Creo que fueron las más interesantes” (Actividades extintor y volcán) 
(CEI-17-2009/10). 
“Porque me pareció muy divertida y entretenida” (Actividad botella 
surtidora) (CEI-35-2009/10). 
Solamente en un caso se señala la finalidad con la que su formador incluye 
esta actividad en su planificación formativa de enseñanza de las ciencias, 
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referente a cuestiones de búsqueda, diseño, adaptación a la etapa de Educación 
Infantil y realización de actividades prácticas.   
“Porque requiere una búsqueda, probar, experimentar en casa (no todo 
lo que está en internet es cierto) y sobre todo llevarla a cabo en el aula, 
tener que explicar el procedimiento, el qué, el porqué,…, en definitiva, 
poner a prueba si somos capaces de dar una clase” (CEI-50-2009/10). 
Como se ha señalado anteriormente, la elaboración del pan fue la actividad 
práctica mejor valorada en los dos últimos cursos académicos analizados (48%). 
Tal y como se refleja en la Figura 24 (ver Anexo 7), las futuras maestras y 
maestros apuntan a una diversidad de razones para su elección, indicando 
mayoritariamente su carácter divertido/entretenido (21%). 
Figura 24.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestras/os de 
Educación Infantil en su elección de la elaboración del pan como mejor actividad práctica 
realizada (A: “Por su carácter divertido/entretenido”, B: “Por poder probar el resultado”, C: 
“Por estar relacionado con la vida diaria”, D: “Por ser útil para mi futura labor docente”, E: 
“Por su sencillez“, F: “Por su procedimiento“, G: “Por ser interesante para niños“). (N= 107 
argumentos). 
“Ya que me resultó muy entretenida y el hecho de poder comerlo 
después le da todavía más diversión y la hace más interesante” (CEI-52-
2011/12). 
“Porque eso de amasar y mezclar los distintos ingredientes siempre 
resulta divertido”  (CEI-21-2011/12). 
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También han indicado para justificar su elección, el hecho de poder probar el 
resultado de su propio trabajo (14%), la relación de la actividad con la vida 
diaria (14%), la utilidad para su futura labor docente (10%), su sencillez (9%), su 
procedimiento (8%) y considerarla como una actividad interesante para sus 
futuros alumnos (7%) (ver Figura 24). 
“Ya que al acabar este experimento pudimos probar lo que nosotros 
mismos hicimos” (CEI-32-2011/12). 
“Porque es un alimento que casi todos comemos todos los días y fue 
muy interesante saber cómo se hace y hacer nuestro propio pan” (CEI-18-
2010/11). 
“Ya que así vi cómo se hacía algo que comemos todos los días y que 
nunca me preguntara como se hacía” (CEI-59-2011/12).  
“Porque me da la impresión de que va a ser la que más se pueda extraer 
en un futuro, ya que es algo de todos los días y que no pensamos en cómo 
se hace” (CEI-51-2011/12). 
“Fue entretenida y muy útil para enseñar en clase a los niños el proceso 
de algo muy cotidiano y que tienen cada día en la mesa de comer” (CEI-53-
2011/12). 
“Porque es muy fácil de hacer y porque es una práctica que puedes 
realizar con niños, para que manipulen y al mismo tiempo se diviertan” 
(CEI-16-2010/11). 
“Porque es una actividad muy práctica ya que hay que amasar, pesar,…, 
y además de esto luego podemos probar el resultado de nuestro trabajo” 
(CEI-46-2011/12). 
“Porque me parece la más fácil e interesante para los niños, pudiendo 
motivarlos diciéndoles que lo vamos a comer el mismo día y que lo 
podemos acompañar de algo que les guste” (CEI-01-2011/12). 
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Las razones que han argumentado las futuras maestras y maestros para 
elegir la germinación como la mejor actividad (ver Figura 25 y Anexo 7) se 
refieren al proceso realizado, al resultado obtenido, a su carácter interesante, al 
aprendizaje de conceptos y su futura utilidad docente (N= 104 argumentos). 
Figura 25.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestras/os de 
Educación Infantil en su elección de la germinación como mejor actividad práctica realizada 
(A: “Por el seguimiento realizado”, B: ”Por el resultado obtenido”, C: “Por ser interesante”, 
D: “Por lo que aprendí”, E= “Por ser útil para mi futura labor docente”, F: “Por ser 
divertida/entretenida”) (N= 104 argumentos). 
Así, el 34% de los argumentos que justifican su elección se refieren al 
seguimiento realizado durante varias semanas, lo que le ha permitido ver los 
cambios desde que era semilla hasta ser planta. 
“Porque se vio poco a poco el resultado con el paso del tiempo” (CEI-44-
2008/09). 
“Ya que me pareció curioso observar todo el proceso (germinación y 
crecimiento). Me llamó mucho la atención el hecho de que ante la falta de 
luz las ramas fuesen blancas” (CEI-41-2008/09). 
“Porque fue un proceso de investigación de varias semanas y pudimos 
ver el desarrollo completo de la semilla” (CEI-28-2010/11).  
“Porque fuimos siguiendo semana tras semana su evolución” (CEI-12-
2011/12). 
CAPÍTULO 5: RESULTADOS 
 
133 
Un 15% justifican su elección por el resultado obtenido, mostrando su 
sorpresa por la germinación de las semillas en las diferentes condiciones a las 
que fueron sometidas durante varias semanas. 
“Porque me sorprendió que germinaran semillas en la nevera o que en 
el interior de la caja fueran blancas, aunque tenía su lógica y no me 
percatara de ello” (CEI-08-2008/09). 
“Porque me sorprendió gratamente ver como crecían las plantas de las 
lentejas a pesar de no estar en contacto con el agua. Fue la que más me 
sorprendió porque no pensé que germinarían” (CEI-57-2011/12). 
“Porque es algo muy básico de lo cual crees que sabes más de lo que 
realmente sabes y al realizar la práctica te quedas sorprendida con más de 
una cosa” (CEI-25-2008/09). 
Con igual porcentaje (15%), las futuras maestras y maestros justifican su 
elección por considerarla una actividad interesante. 
“Porque fue interesante descubrir que pasó en cada caso y porqué” 
(CEI-13-2008/09). 
“Porque me parece interesante saber porque crecen las plantas y que 
necesitan para crecer” (CEI-76-2008/09). 
“Porque fue interesante descubrir que pasó en cada caso y porqué. 
Descubrí cosas nuevas sobre la germinación que antes desconocía” (CEI-
13-2008/09). 
También señalan el aprendizaje de cuestiones relacionadas con la 
germinación (13%), así como la modificación de diversas concepciones  
erróneas referidas a la necesidad de factores adecuados para que ésta ocurra 
como luz, oxígeno, humedad y temperatura. 
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“Ya que me sorprendió mucho que la planta de la caja germinara y 
saliese de color blanco, me gustó porque aprendí cosas elementales pero 
que no sabía” (CEI-29-2008/09). 
“Porque al contrario de lo que pensaba tenía muchos conceptos 
erróneos” (CEI-04-2009/10). 
“Porque ahí pudimos aprender en qué circunstancias germina una 
lenteja” (CEI-09-2011/12). 
Por último, indicar que solamente 11% de los argumentos analizados señalan 
directamente cuestiones de la actividad relacionadas con su futura labor 
docente. 
“Porque se puede realizar en clase de infantil sin que sea un tema 
demasiado difícil y podemos crear en los niños un mayor gusto por la 
naturaleza y el medio ambiente haciendo que cada uno tenga sus propias 
semillas” (CEI-50-2008/09). 
“Porque aparte de que la considero muy importante para hacerle 
comprender a los niños como crece una planta, me recordó mucho a mi 
infancia” (CEI-58-2008/09). 
“Porque el seguimiento tiene que ser continuo, no es inmediato, por lo 
que los niños estarán más atentos a los cambios producidos” (CEI-15-
2008/09). 
“Porque sería muy útil para los niños ver observar cada semana como 
germinan y crecen las semillas en distintas condiciones, calor, frío, 
ausencia de luz,…” (CEI-30-2009/10). 
La elaboración del queso fresco ha sido elegida como mejor actividad con un 
25% de las respuestas de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil 
(ver Anexo 7). Han señalado como razón mayoritaria para justificar su elección, 
el carácter novedoso de la actividad (33%), indicando también, aunque en 
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menor proporción, su carácter divertido/entretenido (16%), su sencillez (14%) y 
ser una actividad interesante para realizar con su futuro alumnado (10%) (ver 
Figura 26). 
Figura 26.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestros/os de 
Educación Infantil en su elección de la elaboración del queso fresco como mejor actividad. 
(A: “Por ser novedosa”, B: “Por ser sencilla”, C: “Por ser divertida”, D: “Por ser interesante”, 
E: “Útil para mi futuro”, F: “Aplicable a la vida diaria”, G: “Poder probar el resultado”).  (N= 
49 argumentos). 
“Porque era algo nuevo para mí y me pareció entretenida e interesante. 
Además, nos quedó un queso muy rico” (CEI-54-2011/12). 
“Porque desconocía como se elaboraba y me pareció un proceso sencillo 
y fácilmente realizable” (CEI-42-2011/12). 
“Porque me pareció muy interesante y la más adecuada y atractiva 
para realizar con niños” (CEI-34-2009/10). 
También han indicado en su valoración positiva, la relación de la actividad 
con fenómenos de la vida diaria (8%), el hecho de probar el resultado de su 
propio trabajo (8%) y la utilidad para su futuro docente (6%). 
“Son actividades que a los niños les suelen gustar no solo por ver su 
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“Ya que es un alimento de nuestras vidas, el saber cómo elaborarlo y 
llevarlo a la práctica me ha encantado” (CEI-08-2011/12). 
La actividad práctica elegida, diseñada y realizada por las futuras maestras y 
maestros fue seleccionada como la mejor con un 15% de las respuestas. Los 
argumentos más representativos señalados para justificar su elección (ver 
Figura 27, Anexo 7) se refieren al resultado obtenido (22%) y a su carácter 
divertido/entretenido (22%). 
Figura 27.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestras/os 
utilizados para la elección de la actividad elegida, diseñada y realizada por ellas/os como 
mejor actividad práctica realizada. (A: “Por el resultado obtenido”, B: “Por ser 
divertida/entretenida”, C: “Útil para mi futuro docente”, D: “Por ser sencilla”, E: 
“Interesante para los niños”, F: “Por ser atractiva”).  (N= 45 argumentos). 
“Porque me pareció impresionante que la combinación del vinagre y 
bicarbonato haga eso” (Actividad: extintor) (CEI-52-2009/10). 
“Porque fue la más divertida y la que mejor explicada estaba” 
(Actividad: botella surtidora) (CEI-23-2009/10). 
“Porque eran las más entretenidas” (Actividades: botella surtidora y 
volcán) (CEI-24-2009/10).  
En menor porcentaje, las maestras/os en formación inicial, han señalado 
como argumentos para justificar su elección, la utilidad en su futuro docente 
22 22 
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(13%), su carácter sencillo (13%), ser interesante para sus futuros alumnos 
(11%) y considerarla atractiva (7%). 
“Porque me pareció bastante atractiva y, por lo tanto, útil para realizar 
ante niños” (Actividad: volcán) (CEI-55-2009/10). 
“Me gustó porque me pareció sencilla de hacer a la vez que divertida” 
(Actividad: extintor) (CEI-72-2008/09). 
“A parte de que fue la que realizó mi grupo, era un experimento 
interesante para ver de modo subjetivo la acción de un volcán” (Actividad: 
volcán) (CEI-62-2009/10). 
“Porque me parece que es muy atractivo para los niños” (Actividad: 
volcán) (CEI-55-2009/10). 
El ciclo del agua fue la mejor actividad práctica realizada con un 9% de las 
respuestas analizadas (ver Anexo 7). Las futuras maestras/os han manifestado 
una amplia diversidad de razones para justificar su elección, señalando que la 
actividad es adecuada para niños de Educación Infantil (15%), es sencilla (15%) e 
interesante (15%) (ver Figura 28). 
Figura 28.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestros/os de 
Educación Infantil en su elección del ciclo del agua como mejor actividad práctica realizada. 
(A: “Adecuada a infantil”, B: “Por ser interesante”, C: “Por ser sencilla”, D: “Por ser clara”, 
E: “Por ser entretenida”, F: “Por ser sorprendente”, G: “Por ser importante”). (N= 27 
argumentos). 
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“Porque además de parecerme el más atractivo para los niños, 
considero que a través de él se puede llegar a entender muy bien el 
concepto” (CEI-16-2009/10). 
“Porque es sencilla y muy fácil de ver todo el proceso” (CEI-58-2011/12). 
“Porque me pareció muy interesante y además sencilla para aplicar con 
niños pequeños” (CEI-42-2009/10). 
En menor porcentaje, indicaron que el ciclo del agua es una actividad clara 
para explicar dicho fenómeno (11%), es entretenida (11%), sorprendente (7%) e 
importante (7%). 
“Porque sería una forma clara de explicar dicho ciclo a los alumnos de 
infantil” (CEI-15-2009/10). 
“Porque para mí era la más entretenida y fue la primera que hicimos” 
(CEI-64-2008/09). 
“Primero porque me gustó mucho el tema y segundo porque me 
sorprendió que el azafrán o colorante no se evapora” (CEI-42-2010/11). 
“Ya que con él entendimos algo muy importante para nuestras vidas” 
(CEI-38-2008/09). 
4.- ¿Qué actividad práctica te gustó menos? ¿Por qué? 
El análisis de las respuestas muestra que las actividades prácticas peor 
valoradas por las futuras maestras y maestros de Educación Infantil (ver Tabla 8, 
Anexo 7) fueron la densidad (25%), germinación (19%), combustión (14%), la 
actividad práctica elegida, diseñada y realizada por ellas/os (14%) y el ciclo del 
agua (6%). Importante señalar el grado de conformidad con todas las 
actividades realizadas (18%).  
  




























2008-2009 2009-2010 2010-2011 2011-2012
%
 
Densidad Germinación Ninguna Combustión Actividad libre
CURSO ACADÉMICO 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
4a.- ¿Cuál te gustó menos? N= 78 % N= 64 % N= 50 % N= 73 % N= 265 % 
Densidad 12 15 17 27 16 32 20 27 65 25 
Germinación 15 19 4 6 17 34 13 18 49 19 
Ninguna/me gustaron todas 19 24 15 23 6 12 8 11 48 18 
Combustión 20 26 0 0 6 12 10 14 36 14 
Actividad práctica elegida, 
diseñada y realizada por las 
futuras maestras/os 
6 8 24 38 0 0 6 8 36 14 
Ciclo del agua 6 8 3 5 1 2 6 8 16 6 
Tabla 8.- Actividad práctica peor valorada por las futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil. 
En la Figura 29 se muestran los resultados obtenidos por curso académico de 
cada actividad práctica. En ella se puede apreciar una valoración dispar según el 
curso académico. Así, mientras la actividad práctica sobre la densidad va 
generando mayor interés en los tres primeros cursos estudiados, la combustión 
no mejora su valoración inicial del curso 2008-09.  
También es destacable la valoración de la actividad práctica elegida, diseñada 
y realizada por las futuras maestras/os en el curso 2009-10, valorada como la 
mejor (ver Figura 23) y peor actividad práctica realizada (ver Figura 29).  
Figura 29.- Actividad práctica peor valorada por las futuras maestras/os de Educación 
Infantil según curso académico (N= 265 respuestas). 
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En cuanto a la densidad, las razones que argumentan las futuras maestras y 
maestros para justificar su elección como actividad peor valorada (ver Figura 30, 
Anexo 7) son por orden de importancia, que ya la habían realizado alguna vez 
en etapas anteriores de su formación (26%) y por tanto le falta el factor 
sorpresa que mantiene su interés. También apuntan el carácter monótono o 
aburrido de la actividad (17%), quizás asociado a haberla realizado 
anteriormente, a ser demasiado fácil (10%), poco atractiva (9%), poco 
interesante (7%) y poco sorprendente (7%). 
Figura 30.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestra/os de 
Educación Infantil en su elección de la densidad como peor actividad práctica realizada. (A: 
“Ya era conocida”, B; “Monótona o aburrida”, C: “Demasiado fácil/sencilla”, D: “Poco 
atractiva”, E: “Poco interesante”, F: “Poco sorprendente”). (N= 81 argumentos). 
“Porque me parecía algo más conocida, o tal vez porque sabíamos lo 
que iba a suceder y nuestras hipótesis se cumplieron y me sorprendió 
menos” (CEI-57-2011/12). 
“Porque me pareció muy monótona y la gente empezaba ya a estar un 
poco aburrida” (CEI-06-2011/12). 
“A que es bastante simple pero con unos resultados que más o menos 
eran predecibles” (CEI-63-2011/12). 
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“Porque no me resultó muy atractiva. Estaba bien para comprender la 
densidad y ciertas propiedades de los elementos, pero no me llamó mucho 
mi atención” (CEI-34-2009/10). 
“Quizás porque implicaba añadir líquidos, extraerlos,…, y las 
observaciones me parecieron poco interesantes” (CEI-22-2010/11). 
“Es la que menos me gustó o la que menos me sorprendió, ya que este 
proceso se puede ver a menudo en las casas” (CEI-46-2010/11). 
Las razones que han manifestado las futuras maestras/os de Educación 
Infantil para justificar la  germinación como peor actividad realizada se refieren 
a la larga duración de la misma (30%), realizando el seguimiento de su evolución 
durante varias semanas. Dichas razones son las mismas que indican sus propias 
compañeras/os para justificar su elección como la mejor actividad.  
“Porque aparte de que lleva mucho tiempo hacerla hay que hacer un 
seguimiento de las semillas varios días y quita mucho tiempo. Además, da 
mucho trabajo y al final no se vieron crecer las lentejas del todo” (CEI-25-
2010/11). 
“Ya que el resultado no era directo y teníamos que ir observando de 
semana en semana como iban germinando las lentejas” (CEI-59-2011/12). 
En menor porcentaje, las maestras/os en formación inicial, apuntan como 
motivo de su rechazo el hecho de que la actividad se les hizo aburrida (22%), 
asociado probablemente a la duración de la actividad y que ya la habían 
realizado en etapas anteriores de su formación (13%) (ver Anexo 7).  
“Porque cada semana había que controlar y mirar cómo estaba y al 
final aburría un poco. La práctica en sí está muy bien, lo malo es tener que 
controlarla durante varias semanas porque aburría” (CEI-01-2010/11). 
“A pesar de que es interesante saber en qué sitios crecen las  lentejas y 
en cuáles no, es algo que ya había hecho varias veces en el colegio, y es un 
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proceso lento, lo que hace que sea un poco aburrida, bajo mi punto de 
vista” (CEI-14-2010/11). 
La actividad de la combustión fue considerada por las futuras maestras y 
maestros (ver Figura 31, Anexo 7) como aburrida (39%) por el hecho de tomar 
varias medidas de la duración del tiempo de combustión de la vela, difícil para 
realizar en Educación Infantil por la utilización de fuego (17%) y difícil de 
entender (11%). En menor porcentaje, indican que era una actividad conocida 
(6%), poco entretenida (6%), que tuvieron problemas al realizarla (6%) o que 
simplemente no le gustó (6%). 
Figura 31.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestras/os de 
Educación Infantil en su elección de la combustión como peor actividad práctica realizada. 
(A: “Aburrida”, B: “Difícil para Educación Infantil”, C: “Difícil de entender”, D: ”Ya la 
conocía”, E: “No me gustó”, F: “Poco entretenida”, G: “Problemas al realizarla”). (N= 36 
argumentos). 
“Porque no fue tan excitante ni manipulativa como las otras prácticas, y 
tener que medir los tiempos con el cronómetro resultó ser una tarea 
ardua” (CEI-36-2010/11). 
“Porque la veo más complicada para llevar a cabo en una aula de 
infantil ya que utilizamos una vela encendida” (CEI-12-2011/12). 
“Porque a pesar de ser algo básico, me resultó algo complicado de 
entenderlo” (CEI-25-2008/09).  
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“Porque ya la conocía de antes y es algo aburrida al estar pendientes de 
cuando se apaga la llama” (CEI-04-2008/09). 
“Porque me pareció menos entretenida” (CEI-58-2008/09).  
“Porque la vela siempre se nos mojaba y no la dábamos encendido” 
(CEI-17-2008/09).  
“Porque no me gustó” (CEI-03-2008/09). 
La actividad práctica elegida, diseñada y realizada por las futuras maestras y 
maestros fue considerada como la peor con el 14% de las respuestas. Señalan 
diversidad de argumentos que justifican su elección, aludiendo a que la 
actividad de sus compañeras/os no salió bien (15%), les resultó poco novedosa 
(12%), desprendía mal olor o era ruidosa (12%), no participaron en la actividad 
diseñada (10%), no entendieron la explicación dada por sus compañeros (7%), 
no estaba bien organizada (7%), era poco interesante (7%), difícil de realizar con 
niños de infantil  (7%) y poco divertida (7%) (ver Figura 32, Anexo 7). 
Figura 32.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestras/os de 
Educación Infantil en su elección de la actividad práctica elegida y realizada por ellas/os 
como peor actividad realizada. (A: “No salió bien”, B: “Poco novedosa”, C: “No 
participamos”, D: “No la entendí”, E: ”Poco organizada”, F: ”Poco interesante”, G: ”Difícil 
para infantil”, H: ”Mal olor”, I: “Poco divertida”). (N= 41 argumentos). 
“Porque que además que a mi grupo no le salió, me pareció demasiado 
complicado para los niños” (Actividad: extintor) (CEI-31-2009/10). 
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“Pues era casi igual que otra que hicimos en clase sobre la densidad, en 
la que utilizamos huevos” (Actividad: patata flotante) (CEI-21-2009/10). 
“Porque tenía mal olor y al final no nos salió bien a pesar de esperar a 
que enfriara” (Actividad: elaboración de goma de borrar) (CEI-36-
2011/12). 
“Porque en muchas de ellas apenas podíamos participar” (CEI-57-
2008/09). 
“Ya que no pude observar de manera correcta de lo que trataban de 
explicar, la reacción química” (Actividad: extintor) (CEI-08-2009/10). 
“Porque las instrucciones de las compañeras a la hora de realizarlo no 
estaban muy claras y nos hicimos un lío” (Actividad: extintor) (CEI-14-
2009/10). 
“Solamente que no las encuentro útiles, la explicación es muy compleja 
(casi no la entendí yo, como para explicárselo a los más pequeños) y 
realmente lo que me gusta es lo que pueda aprovechar como recurso en mi 
futuro docente” (Actividad: introducir huevo en botella) (CEI-50-2009/10). 
“Porque las alumnas no la hicieron amena y no explicaron nada” 
(Actividad: globo hinchado con agua caliente) (CEI-41-2009/10). 
5.- Según tu opinión ¿Qué fue lo que aprendiste? 
En el Anexo 7 se muestra la amplia variedad de comentarios que han 
señalado las futuras maestras/os en sus respuestas, sobre lo que han aprendido 
durante la experiencia realizada de enseñanza y aprendizaje de las ciencias 
centrada en actividades prácticas. Así, han señalado (ver Figura 33 y Anexo 7) 
que mediante las actividades prácticas planteadas han adquirido nuevos 
conceptos (32%), descritos en sus respuestas de un modo genérico o 
relacionándolos con actividades concretas como la densidad, germinación o 
ciclo del agua.  
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Figura 33.- Comentarios más representativos de las futuras maestras/os de Educación 
Infantil sobre lo aprendido durante la realización de la experiencia formativa de enseñanza 
de las ciencias centrada en actividades prácticas. (A: “Nuevos conceptos”, B: 
”Organizar/preparar actividades”, C: ”Acercar la ciencia a niños”, D: ”Tener otra visión de 
la ciencia”, E: ”Cosas nuevas/cosas que no sabía”, F: “Procesos del día a día”, G: “Trabajar 
en el laboratorio”). (N= 356 comentarios). 
“Aprendí conceptos sobre la densidad, sobre la germinación y sobre 
cómo se produce la lluvia. Además, comprendí conceptos sobre la presión 
atmosférica y las reacciones entre distintos elementos” (CEI-60-2009/10). 
“Aprendí muchos conceptos relacionados con las ciencias, a pesar de 
que nuestros conocimientos aún se quedan en un nivel muy básico” (CEI-
07-2011/12). 
“Aprendí conceptos básicos y necesarios para cualquier maestro como 
pueden ser la diferencia entre cambio físico y químico, entre planta y 
semilla, la germinación o la densidad de determinados fluidos” (CEI-52-
2011/12). 
Las futuras maestras y maestros han destacado también el hecho de 
organizar y/o preparar actividades prácticas para utilizar en su futuro docente 
(16%) que le van a permitir acercar la ciencia a los niños (11%). 
“Desde los propios experimentos hasta la forma de llevarlos a cabo, con 
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“Aprendí muchas cosas, de cada actividad aprendí su realización y cuál 
era la finalidad. Muchas de estas actividades nunca las realicé y no sabía 
cómo se hacían, así como las reacciones de los diferentes productos” (CEI-
37-2011-12). 
“Como llevar las ciencias de forma divertida, amena y constructiva a un 
aula de infantil y poder ver como con experimentos sencillos podríamos 
resolver muchas dudas  que se plantean nuestros alumnos, enseñarles a 
pensar y a reflexionar” (CEI-05-2011-12). 
En menor porcentaje, han admitido tener otra visión de la ciencia (7%) tras la 
experiencia realizada, y que durante la misma han aprendido “cosas nuevas” 
(7%), procesos del día a día/explicar cosas cotidianas (6%), o trabajar en el 
laboratorio de ciencias (6%). 
 “Además de los contenidos académicos vistos (ciclo del agua, densidad, 
germinación, …) creo que lo que más aprendí fue a disfrutar y a tener una 
visión distinta de la ciencia” (CEI-39-2010/11). 
“Que las ciencias también son compatibles con los niños y no tienen por 
qué ser aburridas” (CEI-10-2011-12). 
“Aprendí cosas que no sabía y que considero cosas importantes para mi 
formación y mi futuro como docente” (CEI-29-2009-10). 
“Aprendí muchísimas cosas que siempre están en nuestra vida 
cotidiana, como puede ser la germinación, la combustión o la elaboración 
del queso y del pan, que no tenía ni mayor idea de cómo se hacía o de 
donde procedía” (CEI-13-2011-12). 
“A trabajar en el laboratorio y llevar un sistema de trabajo y 
seguimiento adecuado de los experimentos” (CEI-53-2008/09). 
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6.- ¿Qué otras actividades prácticas te hubiera gustado realizar? 
Las futuras maestras y maestros de infantil han mencionado en sus 
respuestas actividades concretas de diferente temática (76%) (ver Figura 34, 
Anexo 7), mostrando un alto interés en realizar diferentes actividades con 
animales o plantas (19%). En menor porcentaje, han señalado erróneamente la 
realización de salidas o visitas fuera del laboratorio de ciencias como 
actividades prácticas (9%). También indicaron determinadas actividades 
concretas elegidas, diseñadas y realizadas por sus compañeras/os como 
actividad libre (7%) (“Hacer velas”, “Globo aerostático”, “Huevo que bota”, 
“Cómo meter un huevo en el interior de una botella”, ”Teñir claveles”, … ). 
Figura 34.- Sugerencias de las futuras maestras/os de Educación Infantil para la 
realización de otras actividades prácticas para su formación en enseñanza de las ciencias. 
(A: “Actividades con animales/plantas”, B: “No contesta”, C: “Salidas/visitas fuera del 
laboratorio”, D: “Otras actividades”, E: “No sé/No se me ocurre ninguna”). (N= 294 
sugerencias). 
“Alguna actividad de observar y cuidar a un animal, como puede ser el 
caso de un renacuajo” (CEI-61-2008/09).  
“Alguna práctica a largo plazo relacionada con animales, como puede 
ser la formación de la concha del caracol o la formación del hormiguero” 
(CEI-40-2009/10). 
“Alguna salida al campo, tales como recogida de setas para conocer 
algunas especies, conocer algunos árboles y plantas, al menos los 
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autóctonos, recogida de hojas para confeccionar una especie de álbum,…” 
(CEI-47-2009/10). 
“En concreto ninguna, pero existen múltiples actividades a realizar en 
un laboratorio” (CEI-08-2010/11). 
7.- ¿Qué te pareció el diseño y preparación de las actividades realizadas? 
Las maestras y maestros de Educación Infantil en su formación inicial han 
mostrado su conformidad con el diseño y preparación de las actividades 
prácticas realizadas. Han valorado positivamente la organización de las mismas 
(71%), señalando la colocación y disposición del material necesario para realizar 
las actividades, así como la explicación del formador de los contenidos teóricos 
previos de cada actividad realizada (16%) (ver Anexo 7). 
“Las prácticas están bien preparadas. Cuando llegamos al laboratorio el 
material que vamos a utilizar está sobre la mesa. Además, antes de hacer 
el experimento nos explicaban o través de un PowerPoint los procesos que 
iban a ocurrir” (CEI-45-2009/10).  
“Todas las actividades se notaba que previamente estaban preparadas 
y organizadas por el profesor, tanto en el tiempo que nos iba a llevar como 
en la preparación de todos los materiales necesarios” (C12-2011/12). 
“Todas las prácticas estaban bien preparadas y se explicaban de una 
forma sencilla y clara” (CEI-37-2010/11). 
“Están bien diseñadas y preparadas porque en cuando llegamos a clase 
el material que necesitábamos ya estaba preparado y las presentaciones 
anteriores a la actividad están muy bien explicadas para que podamos 
realizar las actividades sin problema” (CEI-28-2011/12). 
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Como posibles mejoras, las futuras maestras/os han señalado problemas de 
tiempo a la hora de realizar alguna de las actividades propuestas, así como 
explicaciones teóricas del profesor demasiado extensas antes de su realización. 
“Me pareció bien, pero a veces echo en falta un poco más de tiempo 
para poder realizar la práctica con un poco más de calma” (CEI-45-
2010/11). 
“En general acertado, si bien alguno se tuvo que realizar demasiado 
rápido sin tiempo suficiente para realizarlo” (CEI-17-2011/12). 
“Me pareció bien, ya que el tiempo no era ni demasiado ni escaso. Sin 
embargo había ocasiones que la parte teórica de cada práctica resultaba 
muy aburrida” (CEI-41-2008/09). 
“Me parece adecuado, aunque en algunas el PowerPoint se me hizo un 
poco largo” (CEI-39-2011/12). 
8.- ¿Consideras adecuados los recursos utilizados? 
La gran mayoría de las futuras maestras/os de Educación Infantil (95%) han 
manifestado que los recursos utilizados en la realización de las actividades 
prácticas propuestas fueron los adecuados (Ver Tabla 7, Anexo 7).  
Aunque aproximadamente la mitad de las futuras maestras y maestros no 
han justificado su respuesta, el resto señala razones variadas. Así, en primer 
lugar mencionan que los materiales necesarios para la realización de las 
actividades prácticas eran fáciles de conseguir (25%) y no suponen un elevado 
coste económico. También han apuntado el hecho de disponer de todos los 
materiales necesarios para su realización (18%), a la aptitud de los materiales a 
utilizar con sus futuros alumnos/as de Educación Infantil (10%) y a la facilidad 
de su uso (7%). Además, manifestaron su conformidad con los recursos a pesar 
de la peligrosidad de alguno (6%), de que podría haber mayor disponibilidad 
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(6%) y la ventaja de que algunos materiales eran reutilizados (6%) (ver Figura 35 
y Anexo 7). 
Figura 35.- Argumentos más representativos señalados por las futuras maestras/os de 
Educación Infantil en su valoración de los recursos utilizados durante la realización de las 
actividades prácticas (A: “Eran accesibles/fáciles de conseguir”, B: “Tuvimos todo lo 
necesario”, C: “Adecuados para niños”, D: “Fáciles de usar”, E: “Alguno era peligroso”, F: 
“Podría haber más”, G: “Reutilizados”). (N= 123 argumentos). 
“Sí, porque son recursos que todos podemos conseguir en casa o que 
fácilmente podemos aprovechar materiales de desecho (botes, etc…)” (CEI-
17-2008/09). 
“Considero que disponemos de todos los recursos utilizados para la 
realización de las actividades propuestas de forma satisfactoria” (CEI-52-
2011/12).  
“Creo que si son adecuados porque son materiales que están al alcance 
de todo el mundo y que se pueden utilizar en una clase de infantil” (CEI-74-
2008/09).  
 “Los recursos utilizados son adecuados, lo que pasa que algunas veces 
había que compartirlas con otros grupos por lo que considero que debería 
haber más para no tener que dejarlos porque si no se pierde tiempo al 
tener que esperar” (CEI-55-2011/12). 
25 
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“Sí, aunque si necesitamos la presencia de fuego en la educación infantil 
debería ser el profesor el que lo hiciese, por el riesgo posible” (CEI-11-
2008/09). 
9.- ¿Qué te pareció la labor del profesor en las actividades prácticas? 
La gran mayoría de las futuras maestras/os de Educación Infantil han 
manifestado una valoración claramente positiva o muy positiva (79%) de la 
labor del formador durante la realización de las actividades prácticas (Ver Anexo 
7).  
Los comentarios que han utilizado en su valoración se orientan en tres 
aspectos concretos del profesor, como son la capacidad de enseñar, la 
actitud/comportamiento durante la realización de las actividades prácticas y la 
organización/planificación de las mismas (Tabla 9).  
CURSO ACADÉMICO 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
Razones aducidas  N= 71 % N=  68 % N= 67 % N= 89 % N= 295 % 
Capacidad de enseñar 
Explica bien 18 25 15 22 10 15 16 18 59 20 
Comportamiento del profesor 
Ayuda 10 14 9 13 16 24 28 31 63 21 
Resuelve dudas 9 13 11 16 7 10 13 15 40 14 
Guía/orienta 9 13 11 16 5 7 8 9 33 11 
Atento 8 11 3 4 6 9 10 11 27 9 
Organización/Planificación de la docencia 
Docencia bien planteada 6 8 9 13 12 18 6 7 33 11 
Tabla 9.- Valoración de las futuras maestras/os de Educación Infantil sobre la labor del 
profesor durante la realización de las actividades prácticas (N= 295 comentarios). 
En lo que se refiere a la capacidad de enseñar, las futuras maestras/os de 
Educación Infantil han señalado las explicaciones claras y detalladas del 
profesor para una mejor comprensión de los fenómenos estudiados (20%).  
“Bueno, siempre explica con todo detalle, repite las cosas las veces que 
hace falta, tiene mucha paciencia” (CEI-56-2009/10). 
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“La labor del profesor fue adecuada, ya que explicaba de forma clara las 
prácticas y te ayudaba siempre en lo que necesitases” (CEI-42-2011/12). 
En la segunda, relacionada con la actitud/comportamiento, han valorado el 
comportamiento del profesor, prestando ayuda cuando les hace falta (21%), 
contestando las preguntas o resolviendo dudas que les van surgiendo al realizar 
las actividades (14%), colaborando con las futuras maestras y maestros a modo 
de guía en la realización de las actividades sin restarle autonomía (11%) y 
prestando atención a cualquier problema o duda que pudiera surgir (9%).  
“Buena, porque nos ayudó mucho y si no nos salía o no lo entendíamos 
nos lo volvía a explicar” (CEI-68-2008/09). 
“Hace las cosas amenas, explica cualquier tipo de duda y te guía en la 
realización de las mismas, prestando su ayuda si es necesario” (CEI-57-
2011/12). 
“Participó lo justo para dejarnos a nosotros pensar, actuar y aprender. 
No se excedió ni se quedó corto y siempre solventó las dudas” (CEI-08-
2008/09).  
“Fue buena. En todo momento estuvo pendiente de cada grupo, pero al 
mismo tiempo dejándonos el tiempo necesario para que nosotros 
fuéramos las que realizásemos las actividades” (CEI-56-2011/12). 
En cuanto a la organización y planificación del formador de las actividades 
propuestas, las futuras maestras/os han considerado que la docencia ha estado 
bien planteada (11%), con una explicación teórica previa y una definición clara 
de las tareas a realizar en cada actividad. Han manifestado también que el 
formador facilitó la consecución de un buen ambiente de aprendizaje, pues a 
pesar de aprender divirtiéndose había normas claras para mantener el orden en 
el laboratorio.  
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“Su labor fue correcta, ya que planteaba correctamente lo que quería 
que hiciéramos, su participación era la adecuada, y su interés bueno” (CEI-
40-2009/10). 
“Muy bien, trae todo preparado y organizado y eso hace que nosotros 
hagamos las actividades lo mejor posible sin casi duda ninguna” (CEI-65-
2011/12). 
“Buena, creaba un buen ambiente en el laboratorio” (CEI-29-2008/09). 
“Me ha parecido una buena labor docente, porque ha conseguido 
dinamizar los experimentos y ha conseguido despertar nuestro interés” 
(CEI-60-2011/12). 
“El profesor llevó a cabo el trabajo adecuado, sabía imponerse y 
explicar, y a la vez era ameno y agradable trabajar con él” (CEI-53-
2008/09). 
Las futuras maestras y maestros de Educación Infantil señalan también 
ciertas deficiencias, sobre todo en el curso académico 2008-2009 en el que su 
número en el laboratorio era elevado (hasta 38 por sesión) y se hacía difícil 
mantener una tutorización adecuada. 
“Me parece que nos ayudó cuando lo necesitamos, aunque los grupos 
considero que deberían de ser más reducidos” (CEI-39-2008/09). 
“Aprendimos bastante ya que hicimos todo solos. Pero creo que el 
profesor no nos podía atender correctamente a todos y a veces teníamos 
errores” (CEI-63-2008/09). 
10.- ¿En que se podría mejorar? 
En la Tabla 10 se muestra la valoración de las futuras maestras/os de 
Educación Infantil sobre aspectos mejorables de la experiencia realizada de 
enseñanza de las ciencias centrada en actividades prácticas.  
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Un porcentaje importante de sus comentarios (71%) han indicado su 
conformidad con la experiencia realizada de formación en enseñanza de las 
ciencias, no considerando necesario introducir mejoras. Es importante señalar 
además que un número elevado de maestras/os en formación no ha aportado 
ninguna opinión a la pregunta (15%). 
CURSO ACADÉMICO 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
10.- ¿En qué se podría mejorar 
las actividades prácticas? 
N= 82 % N= 69 %  N= 47 %  N= 72 % N= 270 % 
Nada 16 20 19 28 18 38 18 25 71 26 
No contesta 26 32 7 10 2 4 5 7 40 15 
Más horas de prácticas 11 13 17 25 7 15 4 6 39 14 
Espacio/Instalaciones 5 6 8 12 2 4 7 10 22 8 
Cambiar/Hacer otras 
actividades 
4 5 2 3 5 11 7 10 18 7 
Materiales/Recursos 3 4 2 3 1 2 9 13 15 6 
Tabla 10.- Valoración de las futuras maestras/os de Educación Infantil sobre posibles 
mejoras a introducir en la experiencia realizada en enseñanza de las ciencias centrada en 
actividades prácticas (N=  270 comentarios). 
 “Yo creo que estaba todo bien organizado y que no haría falta nada” 
(CEI-11-2009/10). 
“Siempre se puede mejorar, pero en general la asignatura ha sido 
genial” (CEI-44-2010/11). 
“Yo creo que está perfecto, me parece la asignatura más interesante 
que hemos tenido hasta ahora” (CEI-01-2011/12). 
En menor porcentaje (14%), sus comentarios han aludido a un mejor 
aprendizaje de los contenidos tratados mediante las actividades prácticas 
realizadas, señalando como posible mejora de la experiencia, el hecho de poder 
aumentar el número de horas de carácter práctico de la asignatura.  
“Debería haber más clases prácticas y menos teóricas. Porque a la hora 
de la verdad  yo es de lo que me acuerdo ya que de la teoría que él me dijo 
no me acuerdo de mucho, siendo sincera” (C67-2008-09). 
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“Ampliar el tiempo de prácticas en esta asignatura, ya que considero 
que aprendimos más de manera práctica que teórica” (CEI-11-2008/09). 
“Se podrían dedicar más horas a las clase prácticas ya que realmente es 
donde se aprenden más cosas” (C60-2009-10).  
También han señalado posibles mejoras, referidas al espacio e instalaciones 
disponibles (8%), cambiar alguna actividad de las realizadas (7%), o mejorar los 
materiales y recursos para la realización de las mismas (6%). 
“El lugar debería ser más amplio” (C16-2009-10). 
“Algunos detalles del laboratorio, como por ejemplo poder conseguir 
oscuridad para poder realizar algunos experimentos” (C42-2010-11). 
“La organización del laboratorio ya que hay muchas cosas y no se 
encuentra lo que se busca, debería haber etiquetas con lo que hay en 
cajones y armarios” (C32-2011-12). 
“Variar alguna actividad que todo realizamos muchas veces a lo largo 
de nuestra vida como puede ser lo de la germinación, sustituyéndola por 
alguna más atractiva” (CEI-63-2011/12). 
“En algunas ocasiones el material, por culpa de una mala limpieza y 
cuidado por nuestra parte” (CEI-04-2009/10). 
11.- Según tu opinión ¿cómo deberían ser las actividades prácticas para 
formar maestros?  
Las futuras maestras y maestros de Educación Infantil han señalado una 
amplia variedad de características que deberían tener, según su opinión, las 
actividades prácticas para su formación como futuros docentes. Así, las 252 
respuestas analizadas aportan un total de 365 opiniones que se han agrupado 
en 31 categorías que describen su visión de la enseñanza de las ciencias para su 
formación centrada en actividades prácticas (ver Anexo 7). 
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Así, por orden de importancia, en un 29% de sus opiniones se ha indicado 
que las actividades realizadas en el laboratorio encajan en su idea de 
actividades tipo para la formación en ciencias de futuras maestras y maestros 
de Educación Infantil. En casos concretos, han manifestado que la experiencia 
realizada podría ser modelo a seguir en otras materias de su formación inicial 
fuera del ámbito de las ciencias y su enseñanza.  
“Pienso que la metodología que se sigue aquí es la adecuada ya que 
aprendemos a organizarnos y a elaborar actividades para niños, siempre 
realizándolas de forma práctica” (CEI-34-2009/10). 
“Considero que las actividades prácticas deberían ser similares a estas 
ya que estás aprendiendo conceptos importantes elaborando actividades 
que te entretienen e interesan” (CEI-42-2011/12).  
“Creo que ante todo deberían ser prácticas, porque muchas de las 
asignaturas tienen prácticas pero no practicamos nada. En el caso de esta 
asignatura creo que es un ejemplo positivo” (CEI-33-2008/09). 
“Parecidos a los de esta materia, ya que en pocas asignaturas tenemos 
prácticas que nos puedan ser tan útiles en el futuro” (CEI-38-2010/11). 
También han señalado, aunque en menor porcentaje, que las actividades 
deben ser divertidas y entretenidas (7%) y útiles para su futuro docente (7%). 
“Entretenidas, divertidas, con todo tipo de cosas, para aprender  y 
llevarlas a la práctica con los niños” (CEI-11-2011/12).  
“Actividades divertidas que podamos desarrollar con niños/as y que les 
permitan desarrollar la creatividad y fomentar la observación y 
experiencia. Deben de llevar una parte teórica tal y como hicimos y luego 
la parte práctica” (CEI-27-2011/12).  
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“En mi opinión, deberían ser sencillas para que puedan ser aplicables en 
una futura labor docente y al mismo tiempo deben ser atractivas y 
despertar el interés de niños” (CEI-60-2011/12). 
5.1.2. Valoración del formador 
En este apartado se presentan los resultados de la valoración del formador 
de la experiencia realizada en enseñanza de las ciencias a través del mismo 
cuestionario abierto utilizado para el futuro profesorado de Educación Infantil. 
Además, se incluyen sus comentarios sobre las actividades prácticas realizadas 
en la experiencia de enseñanza de las ciencias. 
Respuestas del formador al cuestionario de valoración 
A continuación se presentan los aspectos más relevantes de la valoración 
retrospectiva realizada por el formador al finalizar el período de investigación. 
1. ¿Consideras importante para la formación de maestras/os de Educación 
Infantil las actividades prácticas realizadas? ¿Por qué? 
El formador ha considerado importante la realización de las actividades 
planteadas ya que cree que es una forma de acercar las ciencias a futuras 
maestras y maestros, de modo que puedan utilizarlas con sus futuros alumnos, 
saliéndose del esquema general en la etapa de Educación Infantil centrado 
principalmente en aprender a leer y escribir. Entiende que la Educación Infantil 
puede representar el primer paso hacia la formación científica, y que ese 
proceso se puede iniciar a través de actividades prácticas sencillas y divertidas, 
en las que las niñas y los niños directamente descubran, conozcan y se acercan 
a aspectos científicos que conforman su realidad cotidiana.  
Según su opinión, los niños de Educación Infantil aprenden y se desarrollan 
interaccionando con el medio que les rodea y a través de actividades prácticas 
como las propuestas se pueden iniciar en el aprendizaje de las ciencias. Los 
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niños/as necesitan experimentar con los objetos y materiales de su entorno, 
deben aprender haciendo, en un proceso que requiere observación, 
manipulación, experimentación y reflexión. Además, en las aulas de infantil se 
pueden facilitar múltiples situaciones de la vida cotidiana que permiten  
explicarles fenómenos de la realidad más cercana, manipulando, 
experimentando, ensayando, reflexionando, etc.  
En definitiva, le parece fundamental introducir al niño/a desde la etapa de 
Educación Infantil en la necesidad de conocer el medio que les rodea desde la 
perspectiva de las ciencias, fomentando actitudes de curiosidad e interés por 
conocer, saber y proteger el mundo en que vivimos. 
2. ¿Te parecen útiles para su futura labor docente? ¿Por qué? 
Más que la utilidad de las actividades concretas realizadas, el formador ha 
señalado la importancia de fomentar en las futuras maestras/os de Educación 
Infantil la capacidad de buscar, diseñar, preparar y organizar actividades 
prácticas sencillas, así como materiales y recursos para poder usar en su aula, 
de manera que le permitan adquirir competencias y la confianza necesarias 
para iniciar a sus futuros alumnos y alumnas en el aprendizaje de las ciencias de 
una manera divertida. 
El formador considera que con las actividades prácticas realizadas, las 
maestras/os en formación desarrollan ejercicios de tipo intelectual útiles para la 
formación científica de sus futuros alumnos, como predecir resultados, realizar 
observaciones y formular hipótesis que le permiten visualizar cambios, 
relacionar lo observado con sus propias ideas y las de sus compañeros, 
modificando o construyendo así nuevos conocimientos. 
Además, cree que las actividades propuestas son sencillas, que requieren 
pocos materiales y recursos, de fácil acceso y que no representan ningún peligro 
para los niños y niñas de Educación Infantil en su utilización. 
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3. ¿Qué actividad práctica te gustó más? ¿Por qué? 
Sin ninguna duda, la actividad mejor valorada en los cursos académicos 
estudiados fue la germinación, principalmente por el resultado sorprendente en 
la que las futuras maestras y maestros de Educación Infantil vieron cambios 
significativos desde que depositaron las semillas entre el papel de periódico 
hasta que se desarrollaron como plantas. También por el carácter de pequeña, 
pero completa investigación, donde ellos trabajan realmente como científicos, 
discutiendo, formulando hipótesis, construyendo los germinadores, plantando 
las semillas, anotando los cambios que ocurren en cada uno, realizando tareas 
de mantenimiento, estableciendo conclusiones, etc . 
La puesta en marcha del grado en Educación Infantil en el curso 2010-2011, 
con mayor número de créditos prácticos y con el consiguiente cambio de la 
duración de las sesiones de laboratorio (de 1 hora a 2 horas por sesión) hizo 
posible la introducción de cambios en la actividad, principalmente en la primera 
sesión donde se profundizaron más en aspectos teóricos que no se trabajaron lo 
suficiente en cursos anteriores, como diferenciar fruto de semilla, la 
reproducción en el reino vegetal o ver, in situ, las diferentes partes de una 
semilla en una lupa binocular.  
La necesidad de dedicarle a la actividad varias sesiones (2-3 según el curso 
académico) para poder hacer el seguimiento adecuado y poder observar y 
registrar en el cuaderno de prácticas los cambios que ocurrían en las semillas y 
plantas, hizo que la actividad perdiera cierto interés entre las futuras 
maestras/os después de la segunda sesión, donde las variaciones no son tan 
espectaculares como al principio, y donde la tarea principal consistía en realizar 
el mantenimiento de los germinadores y anotar los cambios que se apreciaban 
en cada uno de ellos. Tarea que, a pesar de ser fundamental para cualquier 
investigación, no es del todo bien vista por algunas futuras maestras, llegando a 
considerarla como algo repetitiva y aburrida. 
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Además, el hecho de que en algunos casos ya hubiesen realizado la actividad 
en etapas anteriores de su formación, hizo obligado introducir cambios para 
mantener su interés. Se diseñó así con cuatro germinadores (en el interior de la 
nevera, dentro de una caja de cartón, próximo a un radiador y en la estantería) 
lo que les ha permitido ver “in situ” cómo influyen diversas variables en el 
proceso de la germinación. 
4. ¿Qué actividad práctica te gustó menos? ¿Por qué? 
El formador ha considerado que algunas de las actividades prácticas 
propuestas por las futuras maestras/os presentaron resultados poco deseados. 
Ha señalado que en algunos grupos hubo falta de preparación previa de las 
actividades elegidas, falta de participación y  coordinación a la hora de realizar y 
presentarlas al resto de compañeras/os.  En su decisión de escoger esta opción 
como peor valorada se encuentra también la elección de actividades complejas 
(por ejemplo “Freír un huevo en frío”, curso 2008-2009, “Plásticos con 
memoria”, curso 2009-2010, “Desnaturalizando proteínas”, curso 2009-2010) 
que consiguen justamente lo contrario de lo que pretendía, la imagen de la 
ciencia como algo muy complicado y aburrido.   
A pesar de su esfuerzo en cada curso de intentar acercar la ciencia a las 
futuras maestras/os de Educación Infantil, el formador considera que existe 
cierto rechazo en algunos casos a la ciencia, debido probablemente a 
experiencias no satisfactorias en etapas anteriores de su formación académica y 
a su idea persistente de no ser contenidos importantes para desarrollar en su 
futuro docente. 
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5. Según tu opinión ¿Qué fue lo que aprendieron? 
Considera que las actividades realizadas han aportado a las futuras maestras 
y maestros conocimientos, habilidades y competencias, no sólo para su futuro 
docente sino también para ampliar su formación como personas. 
Revisando los cuestionarios de conocimientos previos sobre la germinación y 
combustión realizados en todos los cursos académicos estudiados, el formador 
ha constatado que, en general, los futuros docentes tienen escasa formación en 
ciencias, y que una vez realizadas las actividades prácticas han aprendido y 
encontrado explicación a el porqué de algunas cuestiones científicas que 
ocurren todos los días (ciclo del agua, germinación de semillas, combustión, 
elaboración del pan y queso fresco). 
Aparte, el formador considera que también han adquirido ciertas habilidades 
en cuestiones relacionadas con la metodología científica (para algunos/as fue su 
primera experiencia en un laboratorio) como predecir, argumentar, observar 
cambios, manejar determinados utensilios y aparatos, tomar decisiones, y 
obtener conclusiones. Además, el hecho de que ellos hayan tenido la obligación 
de buscar, elegir y diseñar una actividad para exponer y realizar con sus 
compañeras/os ha mejorado, según el formador, diferentes competencias 
profesionales como la capacidad de gestionar información procedente de 
diferentes fuentes (búsqueda, análisis y síntesis), capacidad de diseñar, 
organizar y planificar actividades prácticas, resolver problemas, usar y aplicar 
nuevas tecnologías o trabajar en grupo. 
6. ¿Qué otras actividades prácticas te hubiera gustado realizar? 
El formador expresa que le gustaría realizar alguna otra actividad 
experimental de tipo manipulativo, siempre adecuadas a Educación Infantil, con 
materiales sencillos, que permitan explicar fenómenos de la realidad más 
cercana y que fomente actitudes de curiosidad e interés por la ciencia. 
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Considera importante incluir alguna actividad tipo pequeña investigación, 
semejante a la germinación, pero más abierta, no tan dirigida por el formador y  
donde las futuras/os maestras participen más activamente en su diseño 
experimental y evalúen las fortalezas y debilidades de los resultados que 
obtienen. 
Por otro lado, tal y como demandan habitualmente muchas maestras y 
maestros en formación, interesaría también realizar alguna actividad fuera del 
aula para que las futuras maestras/os de infantil conozcan de primera mano 
otras opciones a realizar con sus alumnos para acercar, conocer y proteger el 
medio natural. 
7. ¿Qué te pareció el diseño y preparación de las actividades realizadas? 
Considera que el diseño es mejorable, en el sentido de realizar 
probablemente menos actividades y profundizar más en cada una de ellas. 
También cree necesario fijar el número de miembros de los subgrupos de 
prácticas, ya que al ser demasiado flexibles (2 a 4 personas) se originan 
problemas en los de menor número de componentes a la hora del reparto de 
tareas durante la realización de las actividades y falta de tiempo en algunas de 
ellas, tal y como señalan futuras maestras y maestros en sus cuestionarios de 
valoración. 
El formador indica que otra cuestión a revisar sería establecer una sesión de 
laboratorio para que cada subgrupo pueda experimentar previamente la 
actividad elegida por ellas/os antes de realizarla ante sus compañeras/os. La 
experiencia llevada a cabo en el curso académico 2010-11 ha sido satisfactoria, 
con la realización de actividades prácticas más adecuadas a Educación Infantil, 
mayor coordinación entre los miembros del grupo y en definitiva una mejor 
experiencia para utilizar en su futuro docente. 
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Además, considera oportuno corregir el problema de tiempos muertos que 
se originan en algunas actividades como en la elaboración del queso fresco o la 
elaboración del pan donde es necesario esperar cierto tiempo a que cuaje la 
leche o fermente la masa. Estos tiempos muertos originan cierto descontrol y 
ruido en el laboratorio y podrían cubrirse con algún tipo de actividad 
complementaria, cómo buscar en la red de diferentes recetas de la elaboración 
del queso o pan, historia de esos productos, etc...; actividades que podrían 
ampliar los conocimientos y enriquecer así la actividad práctica. 
8. ¿Consideras adecuados los recursos utilizados? 
En su opinión, los recursos utilizados son poco sofisticados, de poco coste, de 
fácil acceso y no representan ningún peligro para los niños y niñas de Educación 
Infantil. Además, considera importante la utilización de material de desecho en 
algunas actividades (botellas de refresco vacías para construir los germinadores, 
papel de periódico, vasos de yogurt como molde para la elaboración del queso 
fresco) para concienciar a las futuras maestras/os de la importancia del 
aprovechamiento de recursos y fomentar hábitos responsables en su alumnado.  
9.  ¿Qué te pareció tu labor como profesor en las actividades prácticas? 
Entiende que en cada curso académico es un reto para él demostrar a las  
futuras maestras/os de Educación Infantil que, a parte de su complejidad, las 
ciencias pueden tener un carácter divertido y entretenido, nos permiten 
explicar muchos fenómenos que ocurren en nuestra vida diaria y que deberían 
fomentar el interés por ella en sus futuros alumnos/as. 
Considera que su labor es servir de guía a las futuras maestras y maestros en 
la realización de las actividades en el laboratorio. A su juicio, cree que interviene 
demasiado en las actividades y que son ellas/os los que tienen que llevar la 
iniciativa, reflexionando, experimentando, o simplemente confundiéndose.  
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También señala que su actitud y comportamiento facilita la participación de 
las futuras maestras/os, pero que muchas veces no intervienen lo que debieran, 
quizás por una sensación de ridículo, ante su falta de formación en ciencias.  
10. ¿En qué se podría mejorar? 
Para mejorar la experiencia de formación en ciencias centrada en  
actividades prácticas, el formador considera necesario administrar y gestionar 
mejor el tiempo en el laboratorio, incluso ve necesario dedicarle más tiempo a 
la reflexión y debate en algunas actividades prácticas como la combustión o el 
ciclo del agua. Señala una gran mejoría a partir del curso académico 2010-11 
con el inicio de los nuevos planes de estudio, donde se aumentó de 1 a 2 horas 
la duración de las sesiones de laboratorio, lo cual ha permitido introducir 
nuevas actividades prácticas (como la elaboración del pan y del queso fresco) y 
desdoblar los grupos de prácticas (de 2 a 4 grupos). Dicho cambio ha supuesto 
disminuir el número de participantes en las sesiones de prácticas de laboratorio 
y le ha permitido atender y tutorizar mejor a los diferentes grupos, generando  
un  ambiente de aprendizaje más adecuado en el laboratorio, sin problemas de 
espacio y de materiales. 
Por otro lado, considera que debería intervenir de alguna manera en la 
elaboración de la memoria de prácticas que entrega cada subgrupo al final del 
curso. Es bastante frecuente que algunas de las memorias no se realizan 
realmente en grupo, si no que se convierten en la unión de varios documentos 
individuales, mostrando falta de interconexión entre ellas/os, pérdida de 
información y otras ventajas que ofrece el aprendizaje colaborativo. 
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11. Según tu opinión ¿cómo deberían ser las actividades prácticas para 
formar maestras/os?  
Considera que las actividades prácticas para formar maestras y maestros de 
Educación Infantil deben ser adecuadas en temática y contenidos, sencillas de 
realizar con sus futuros alumnos/as, que expliquen situaciones o fenómenos de 
la vida cotidiana y se realicen con materiales fáciles de conseguir y de bajo coste 
económico. Se trata de que tengan la mayor utilidad posible en su futuro 
docente, para despertar el interés por la ciencia en su alumnado, y que con 
pocos medios se puedan hacer actividades prácticas en cualquier centro 
educativo. 
Comentarios del formador de las actividades prácticas realizadas 
A continuación se presenta la visión del formador sobre la puesta en práctica 
de cada una de las actividades prácticas realizadas, así como sus puntos fuertes 
y debilidades a tener en cuenta en cursos académicos posteriores. 
Actividad práctica 1: Ciclo del agua 
Es la primera actividad planteada en el curso, el formador ha constatado que 
las futuras maestras y maestros no están acostumbrados a trabajar en el 
laboratorio ni a realizar las tareas propias de la metodología científica, como 
predecir y argumentar resultados o hacer el seguimiento de la actividad. Sus 
observaciones se centraban sobre todo, en el resultado final de la actividad (el 
agua cae dentro del recipiente de color transparente) y obvian la mayoría de 
cambios que ocurren durante el proceso dentro del recipiente (el agua se 
evapora rápidamente; se va condensando en forma de pequeñas gotitas en el 
film y en la fiambrera plástica; gotas que son más grandes en la zona próxima al 
hielo) y fuera del mismo (el hielo se derrite). 
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Las predicciones planteadas por los diferentes subgrupos de maestras/os  
fueron variadas: “el agua recogida en el recipiente pequeño será transparente, 
porque el colorante no se evapora”, “será  amarilla, porque el colorante se 
disuelve con el agua y va a caer de ese color”, “será transparente pero el 
colorante se queda pegado en el interior del film”.   
En opinión del formador, es una actividad bien valorada por las futuras 
maestras/os porque ilustra adecuadamente el ciclo del agua, permitiendo 
observar diverso cambios de estado que ocurren durante el proceso. 
Actividad práctica 2: Densidad 
La mayoría de las futuras maestras y maestros desconocían el significado de 
esta magnitud escalar, utilizando el término como un sinónimo de viscosidad. 
En la primera experiencia realizada, ¿Cuál es más denso?, se ilustra el 
comportamiento de un sólido (hielo) con diferentes líquidos (agua y aceite, 
alcohol y aceite) con la intención de clarificar varios errores conceptuales 
detectados en cursos anteriores, como confundir viscosidad con densidad, que 
algo que flota en un líquido ya va a flotar en todos los líquidos y que si un 
líquido flota en otro, y a su vez este segundo líquido flota en un tercero, el 
primero flotará en el tercero sin tener en cuenta la miscibilidad entre ambos.  
Entre las predicciones más habituales señaladas por las futuras maestras y 
maestros figuran, por ejemplo, que en la mezcla agua-aceite “… el hielo se 
queda en la parte del aceite ya que éste es más espeso”, “… el hielo flota en 
ambas mezclas ya que éste siempre flota en líquidos”, “El alcohol flotará sobre 
el agua ya que flota sobre el aceite y éste sobre el agua”. En pocas ocasiones las 
futuras maestras/os advierten de la fusión del hielo en ambos frascos y que 
éste, poco a poco traspasará el aceite mezclándose con el agua (frasco 1) o 
formando una nueva capa en el frasco 2. El empleo de tres líquidos (agua, aceite 
y alcohol) nos permite aclarar estos errores conceptuales, ya que podemos 
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trabajar la flotabilidad en función de la densidad y que aunque dos líquidos sean 
de diferente densidad, si son miscibles, desaparece la flotabilidad. 
En la segunda experiencia, ¿Flota o se hunde?, se estudia el comportamiento 
de un sólido (huevo fresco) al sumergirlo en líquidos de diferentes densidades 
(agua dulce y agua saturada de sal), las futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil argumentan habitualmente en sus predicciones que “El huevo 
en agua dulce se hundirá”, asociadas más a su experiencia personal “….lo he 
visto cuando cocino” que a la comprensión del concepto de flotabilidad. Así, 
cuando se les pregunta sobre objetos o materiales que floten en el agua, las 
futuras maestras y maestros de Educación Infantil, siempre citan materiales 
como madera, corcho, plástico, porexpan,…., pero nunca citan en sus 
respuestas el acero, hierro, hielo. Esto nos da a entender que las futuras 
maestras/os en el mejor de los casos, sólo relacionan la flotabilidad de un 
objeto o material con su densidad, sin tener en cuenta su forma y el volumen de 
líquido desalojado.  
El formador considera que esta actividad práctica es importante para la 
formación de las futuras maestras/os por desarrollar en ellas estrategias propias 
del trabajo científico, aprender haciendo o aprender a enseñar, pero también es 
consciente de la necesidad de introducir cambios. Así, cree que la primera 
experiencia ¿Cuál es más denso? debería rediseñarse con otros líquidos o 
materiales que no tuvieran densidades tan similares, como es el caso del hielo y 
el aceite, de modo que se observe más claramente su posición en el frasco. 
Además, en la segunda experiencia, ¿Flota o se hunde?, debería sustituirse el 
huevo por otro objeto o material que pueda moldearse, como por ejemplo 
plastilina o papel de aluminio, de modo que cambie su flotabilidad dependiendo 
de su forma y el volumen de líquido desalojado. 
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Actividad práctica 3: Germinación 
Con esta actividad el formador ha apreciado cierto “rechazo” por parte de las 
futuras maestras/os de Educación Infantil por su aparente sencillez o en algunos 
casos, porque la habían realizado anteriormente en su vida escolar. Con la 
realización del cuestionario de conocimientos previos, las futuras maestras/os 
se dieron cuenta que, a pesar de conocer el resultado final de la actividad, no 
tenían claro la diferencia entre fruto y semilla o desconocían la influencia de 
factores como la luz, temperatura y oxígeno en la germinación. Así fue 
frecuente, a lo largo los cursos académicos en lo que se ha realizado este 
estudio, la consideración por parte de muchos docentes en formación de que la 
luz es un factor necesario para que ocurra la germinación o que las semillas del 
interior de la nevera o las próximas al radiador se morirían por la baja o excesiva 
temperatura respectivamente.  
Según el formador, es una actividad muy interesante por diferentes motivos: 
es sencilla, no necesita materiales complejos, muy manipulativa, los resultados 
obtenidos son muy vistosos. Además permite realizar pequeñas investigaciones 
con varios tipos de semillas, diversas condiciones de humedad y temperatura o 
con distintos tipos de sustratos. El docente resalta su aplicabilidad en las aulas 
de infantil, ya que además de acercar la ciencia a los niños, promoverá en el 
alumnado alcanzar determinadas competencias, como la autonomía e iniciativa 
personal a través de la libre experimentación, formulación de hipótesis y de la 
construcción de su propio aprendizaje; competencia para aprender a aprender 
siendo capaces de repetir o mejorar la experiencia o desarrollando valores 
como la responsabilidad o cuidado del medio ambiente. 
El docente reconoce que la valoración por parte de las futuras maestras y 
maestros es totalmente dispar, es de las mejor y también de las peor valoradas 
lo que le ha planteado, en su momento, dudas sobre su inclusión en la 
programación de las actividades prácticas de laboratorio o su rediseño, 
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modificando el tiempo dedicado o la exposición teórica. Las deficiencias 
conceptuales sobre el tema constatadas por el docente, hicieron que en los dos 
últimos cursos académicos analizados se modificara la presentación de 
contenidos teóricos introduciendo cuestiones como la reproducción vegetal 
como: partes de la flor, cómo ocurre la polinización, fecundación, formación del 
fruto y la semilla, así como ejemplos de frutos y semillas más conocidos y de 
consumo habitual. 
Actividad práctica 4: Combustión 
La revisión del cuestionario de conocimientos previos sobre la combustión ha 
dejado claro, según el formador, que el futuro profesorado de Educación 
Infantil tiene muchísimas dudas sobre esta reacción química de oxidación. Se ha 
constatado en todos los cursos analizados, la confusión generalizada entre 
cambios físicos y químicos. Las futuras maestras/os estaban familiarizados con 
el término de la combustión, pero desconocían que es una reacción química, 
cómo ocurre, qué requisitos son necesarios para que exista o qué productos se 
originan durante la misma. 
La gran mayoría de las futuras maestras/os coincidieron en que la 
combustión de la vela duraría más tiempo en el recipiente mayor por tener más 
volumen de aire y por tanto mayor cantidad de oxígeno. La razón mayoritaria 
aportada de las causas del apagamiento de la vela era el agotamiento de 
oxígeno en el interior de los recipientes. 
La utilización de agua en la actividad permitió a las futuras maestras/os, 
ofrecer diversas argumentaciones sobre su necesidad para mantener la 
combustión. Así, frecuentemente aludieron a su utilización porque el oxígeno 
del agua mantendría la combustión durante más tiempo o que dicha agua era la 
responsable del vapor presente en el interior, ya que el calor que se desprendía 
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en la combustión de la vela hacía que esta se evaporara y se quedara adherida 
en el interior de las paredes de los recipientes. 
En cuanto a la explicación de las futuras maestras/os de Educación Infantil 
del fenómeno de la entrada y subida del nivel de agua en el interior de los 
recipientes era dispar. La mayoría no es capaz de argumentarlo, algunos 
subgrupos señalan la entrada de agua para aportar oxígeno y por tanto, 
aumentar el tiempo de combustión. Muy pocos hablan de un diferencia de 
presión entre el exterior e interior de los recipientes generada porque el CO2 
ocupa menor volumen que el aire original, pero ningún grupo se refiere a esa 
diferencia de presión originada por un cambio de aire caliente a aire frío, 
responsable de la entrada de agua al final de la actividad.  
El formador considera que, a pesar de que a lo largo de estos años se ha 
aumentado el tiempo dedicado a esta actividad práctica y se han introducido 
cambios (desde la presentación de fundamentos teóricos de la combustión 
hasta incluir determinadas pruebas con diferentes medidas de tiempos, 
realizarla con una llama fija, lavar los recipientes entre las medidas de tiempo o 
incluso no utilizar plato y agua), la entrada de agua centra la atención de las 
futuras maestras/os, sin reparar en otros fenómenos que ocurren como el 
empañamiento del recipiente. 
Además, la realización del experimento no permite a las futuras maestras y 
maestros de infantil explicar ambos fenómenos (apagado de la vela y entrada 
de agua). Solamente pueden ver el empañamiento del recipiente pero no son 
capaces de ver que todavía queda oxígeno en el interior y que existe una gran 
diferencia de temperatura en el interior y exterior del recipiente. El formador 
considera que habría que reconducir la actividad de forma que ellas/os 
pudieran medir la cantidad de oxigeno una vez apagada la vela, la temperatura 
en el interior o incluso la presión interna dentro del recipiente.  
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A pesar de la complejidad del concepto de combustión y la aplicabilidad 
limitada en aulas de Educación Infantil por la utilización de materiales con cierto 
peligro, el formador justifica la actividad en la formación en enseñanza de las 
ciencias por desarrollar en las futuras/os maestras estrategias propias del 
trabajo científico, aprender haciendo o aprender a enseñar. Así, la observación 
cuantitativa durante la actividad recogiendo medidas de tiempo de combustión 
de la vela permite manejar datos más precisos sobre lo observado, lo que 
favorece encontrar respuestas a las preguntas que orientan la observación y 
generar así nuevas cuestiones. 
Actividad práctica 5: La elaboración del queso fresco 
El formador considera que es una actividad muy interesante para realizar con 
futuras maestras/os de Educación Infantil porque acerca las ciencias a niñas/os,  
iniciándolos en las reacciones bioquímicas que conectan directamente con sus 
experiencias cotidianas, y permite integrar determinados aspectos científicos y 
tecnológicos con otros aspectos de tipo social, cultural o económico. Además, 
desarrolla habilidades de laboratorio como la limpieza de material, medir 
volúmenes, tomar datos de temperatura, seguir un orden necesario en su 
procedimiento y también favorece el trabajo en grupo. Asimismo, es una 
actividad sencilla de realizar, es novedosa y necesita materiales de fácil acceso. 
Por otro lado, también señala la importancia de la actividad por el hecho de 
poder probar el resultado hace que sea una actividad muy motivadora, tanto 
para las futuras maestras/os como para su alumnado. 
Señala también que en general, la actividad ha sido bien acogida por su 
carácter novedoso, aunque también ha notado cierto rechazo en algunos 
subgrupos por el fuerte olor que se desprende en su elaboración y porque el 
queso, a pesar de ser un producto alimentario habitual, no es del agrado de 
todos. 
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Actividad práctica 6: La elaboración del pan 
Junto con la actividad de la germinación, la elaboración del pan es una de las 
actividades mejor valoradas por el formador. Su relación con la realidad 
cercana, su sencillez y la integración de contenidos científicos y tecnológicos 
con aspectos sociales y culturales, hacen que sea considerada como una 
actividad ideal para realizar en el aula de Educación Infantil. 
Según el docente, la actividad se ha desarrollado perfectamente en los cursos 
académicos en los que se ha realizado y ha sido siempre bien acogida por el 
profesorado en formación por su sencillez, su carácter divertido, su posible 
utilidad en un su futuro docente y su entusiasmo a la hora de degustar el pan 
elaborado por ellas/os.  
Por señalar algún inconveniente, el formador considera importante ocupar 
de alguna manera los tiempos muertos generados en la espera durante la 
fermentación ya que originan cierta desconexión, llegando incluso a general 
cierto descontrol y demasiado ruido en el laboratorio. Una posible idea a 
introducir en dichos tiempos muertos en próximos cursos sería profundizar más 
en el tema de las levaduras realizando algún tipo de cultivo o verificando los 
productos de la reacción de una manera más llamativa. Así, el CO2 producido 
durante la fermentación no se aprecia como tal en el pan elaborado sino que 
solamente se aprecian sus efectos (agujeros de aire entre la masa) y se podría 
“alimentar” a las levaduras con agua tibia y azúcar de modo que después de 
breve tiempo se forma una espuma en la mezcla (CO2) y se detecta un olor 
picante a alcohol, ambos consecuencia de la fermentación alcohólica. 
Actividad elegida por las futuras maestras/os 
El formador valora positivamente esta actividad en la que las futuras 
maestras y maestros asumen el papel de docentes, buscando, eligiendo, 
diseñando y llevando a la práctica, actividades sencillas que puedan utilizar en 
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su futuro docente con niñas y niños de Educación Infantil. Considera que el 
carácter abierto de la actividad ha permitido desarrollar diferentes 
competencias profesionales en las futuras maestras/os de Educación Infantil 
(gestionar información, diseñar, organizar y planificar actividades prácticas, 
resolver problemas, tomar decisiones, usar y aplicar nuevas tecnologías o 
trabajar en grupo), aunque también ha generado resultados poco deseados 
según el curso académico. 
Así, en los cursos 2008-09 y 2009-10 el formador ha constatado una falta de 
preparación previa de las actividades elegidas, falta de participación y 
coordinación a la hora de su realización y presentación al resto de 
compañeras/os. Dicha situación originó una reorientación de la actividad para 
cursos posteriores, estableciendo una sesión de laboratorio para que cada 
subgrupo pueda experimentar previamente la actividad elegida antes de 
realizarla ante sus compañeras/os y limitando el grado de apertura de la 
actividad, con mayor participación del formador (asesorando en la temática a 
elegir, supervisando la preparación previa e implicando en mayor medida a las 
futuras maestras/os). Según el docente, la experiencia llevada a cabo a partir 
del curso académico 2010-11 ha sido satisfactoria, con la realización de 
actividades prácticas más adecuadas a Educación Infantil, una mejor 
preparación de las mismas y mayor coordinación entre los miembros del 
subgrupo a la hora de su realización y exposición; en definitiva, una mejor 
experiencia para utilizar en su futuro docente. 
5.1.3. Valoración comparativa de las futuras maestras y maestros y su 
formador 
Agrupando las respuestas a las preguntas (Ítems 1, 2 y 11) que se orientan a 
conocer la opinión de los participantes sobre las finalidades de las actividades 
prácticas en la formación de enseñanza de las ciencias, se observan similitudes 
en cuanto a una buena valoración sobre la importancia y utilidad de las 
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actividades prácticas realizadas, y claras diferencias sobre la fundamentación o 
argumentación que explican dichas valoraciones (Tabla 11).  
1.- ¿Consideras importante para tu formación como maestra/o las actividades prácticas que 
hiciste? ¿Por qué? 
FUTURAS MAESTRAS/OS % FORMADOR 
Útiles para su futuro docente 27 
Es una forma de acercar la ciencia a futuras 
maestras/os generalistas. 
La Educación Infantil puede representar el primer 
paso hacia la formación científica, y dicho proceso 
se puede iniciar a través de actividades prácticas 
sencillas y divertidas, en las que las niñas y los 
niños directamente descubran, conozcan y se 





Aprenden cosas vida diaria 7 
Interesantes para niños 7 
Acercan ciencia a los niños 6 
Aprenden con actividades 6 
Enseñar de forma práctica 6 
2.- ¿Te parecen útiles para tu futura labor? ¿Por qué? 
Se pueden hacer con niños 22 
El formador señala la importancia de fomentar en 
las futuras maestras/os de Educación Infantil la 
capacidad de buscar, diseñar, preparar y organizar 
actividades prácticas sencillas para poder usar en 
su aula, de manera que le permitan adquirir 
competencias y la confianza necesarias para iniciar 
a su futuro alumnado en el aprendizaje de las 
ciencias de una manera divertida. 
Útiles para su futuro docente 15 
Fáciles de realizar con niños 9 
Forma divertida de enseñar 8 
Enseñar de forma práctica 8 
Interesantes para niños 8 
Acercan ciencia a los niños 7 
Importantes para niños 6 
11.- Según tu opinión ¿cómo deberían ser las actividades prácticas para formar maestras/os? 
Como las realizadas 29 
Deben ser adecuadas en temática, contenidos y 
sencillas de realizar con sus futuras maestras/os de 
infantil, que expliquen situaciones o fenómenos de 
la vida cotidiana y con materiales fáciles de 
conseguir o de bajo coste. Se trata de que tengan 
la mayor utilidad posible en su futuro docente, que 
despierten el interés por la ciencia y que con pocos 
medios se puedan hacer actividades prácticas en 
cualquier centro educativo. 
No contesta 9 
Divertidas 7 
Útiles para su futuro docente 6 
Tabla 11- Comparativa entre futuras maestras/os de Educación Infantil y su formador 
sobre la valoración de las finalidades de las actividades prácticas de laboratorio. 
Así, las justificaciones de las futuras maestras/os de Educación Infantil en su 
conjunto están relativamente poco desarrolladas, en el sentido de que los 
CAPÍTULO 5: RESULTADOS 
 
175 
argumentos fundamentados desde el punto de vista pedagógico son escasos, y 
aunque existe diversidad en el inventario de sus respuestas, cada futura 
maestra/o aporta un número relativamente reducido de argumentos diferentes 
(404 en la pregunta 1 sobre la importancia para su formación, 413 en la 
pregunta 2 sobre la utilidad para su futuro docente y 367 en la pregunta 11 
sobre cómo deberían ser las actividades prácticas de ciencias para formar 
maestras/os) en un total de 252 futuras maestras/os de Educación Infantil. 
En cuanto a la calidad de los argumentos aportados, sólo aparecen en 
número relativamente bajo los que justifican la orientación curricular adoptada 
para la formación en enseñanza de las ciencias de las futuras maestras y 
maestros de infantil, centrada en actividades prácticas sencillas, divertidas y 
orientadas a la vida diaria. También aparecen otras justificaciones pero menos 
fundamentadas como mencionar de manera genérica su utilidad. La opinión del 
formador mucho más razonada, sólo ha conseguido que en un sector 
minoritario de los docentes en formación inicial progresen en una visión 
fundamentada sobre su futura docencia. En tal sentido, y aun mostrando 
diferencias, las finalidades percibidas por un sector de futuras maestras y 
maestros y su formador, coinciden en darle una cierta importancia a aprender 
cosas del día a día mediante actividades prácticas sencillas y divertidas.  
En las preguntas que recogen la valoración sobre el diseño y puesta en 
práctica de las actividades prácticas realizadas (Ítems 3 al 10)  también aparecen 
similitudes y diferencias entre la valoración de las futuras maestras/os de 
Educación Infantil y de su formador (Ver Tabla 12). Las coincidencias se 
manifiestan en que las actividades realizadas le han permitido aprender 
conceptos, así como preparar y organizar actividades prácticas en su futuro 
docente. También coinciden en  señalar la accesibilidad de los recursos 
utilizados Por otro lado, muestran diferencias en la consideración de la mejor y 
peor actividad práctica realizada, así como en otras actividades que le hubiera 
gustado realizar. También hay discrepancias en cuanto a la valoración del 
diseño y preparación de las actividades así como en la labor del formador 
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durante su realización. Aunque más que diferencias sustanciales en la 
valoración, lo que aparece son diferencias en el enfoque, en que cuestiones se 
pone la atención o énfasis asociadas a los diferentes roles y responsabilidades 
de los participantes. Así el formador, se fija especialmente en las cuestiones 
relacionadas con la gestión del tiempo, a lo que probablemente está asociada la 
reducción del número de actividades, el aprovechamiento de lo que él 
denomina “tiempos muertos” como aquellos que no se aprovechan para 
aprender, o la metáfora que utiliza de su papel de guía al que cada nuevo curso 
representa un reto. 
3.- ¿Cuál te gustó más? 
FUTURAS MAESTRAS/OS % FORMADOR 
Elaboración del pan 48 La actividad de la germinación por su carácter 
investigativo y todo lo que ello supone a la 
formación de los futuros maestros (discutir, 
argumentar, formular hipótesis, construir 
germinadores, plantar semillas, anotar 
cambios, realizar tareas de mantenimiento, 
establecer conclusiones, etc ). 
Germinación  30 
Elaboración del queso fresco 25 
Actividad elegida por ellas/os 15 
Ciclo del agua 9 
Densidad 6 
4.- ¿Cuál te gustó menos? 
Densidad 25 Algunas de las actividades elegidas y 
realizadas por las futuras maestras/os. En 
ellas se mostró falta de preparación previa de 
las actividades elegidas, falta de participación 
y coordinación a la hora de realizar y 
presentarlas al resto de compañeras/os, así 
como la elección de actividades complejas no 




Actividad elegida por ellas/os 14 
Ciclo del agua 6 
5.- Según tu opinión ¿Qué fue lo que aprendiste? 
Nuevos conceptos 32 
Les han aportado amplios conocimientos, 
habilidades y competencias, no sólo para su 
futuro docente sino también para ampliar su 
formación como personas. 
Organizar actividades 16 
Acercar ciencias a niños 11 
Otra visión de la ciencia 7 
Cosas nuevas que no sabía 7 
Procesos del día a día 6 
Trabajar en el laboratorio 6 
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6.- ¿Qué actividades prácticas te hubiera gustado realizar? 
Actividades con animales y plantas 19 
Otra actividad práctica del tipo de la 
germinación, pero más abierta y no tan 
dirigida por él, donde las futuras maestras/os 
participen en su diseño experimental.  
También señala la realización de alguna 
actividad práctica fuera del laboratorio, tal y 
como demandan las futuras maestras/os. 
No contesta 12 
Salidas/visitas  9 
Actividades concretas 7 
No se/no se me ocurre ninguna 7 
7.- ¿Qué te pareció el diseño y preparación de las actividades realizadas? 
Bien organizadas 71 
Lo considera mejorable, a la hora de realizar 
menos actividades y profundizar más en cada 
una de ellas. Cree importante intervenir más 
en la actividad elegida por las futuras 
maestras/os y gestionar mejor el tiempo 
(tiempos muertos). 
Bien explicadas 16 
8.- ¿Consideras adecuados los recursos utilizados? 
Eran accesibles 25 
Su carácter poco sofisticado, de fácil acceso y 
poco coste los hacen adecuados a las 
actividades propuestas. Considera importante 
la utilización de material de desecho en 
algunas actividades por fomentar hábitos 
responsables de aprovechamiento de 
recursos en las futuras maestras/os. 
Tuvimos lo necesario 18 
Adecuados para niños 10 
Fáciles de usar 7 
Alguno peligroso 6 
Podría haber más 6 
Reutilizados 6 
9.- ¿Qué te pareció la labor del profesor en las actividades prácticas? 
Bien/Buena 45 Entiende que en cada curso académico es un 
reto para él demostrar a los futuros maestros 
de infantil que la ciencia puede ser divertida y 
entretenida, que nos permite explicar muchos 
fenómenos que ocurren en nuestra vida diaria 
y que deberían fomentar el interés por ella en 
su futuro alumnado.  
Considera que su labor es servir de guía en la 
realización de las actividades prácticas. A su 
juicio, cree que interviene demasiado en las 
actividades, y que son los futuras/os docentes 
los que tienen que llevar la iniciativa 
reflexionando, experimentando, 
confundiéndose. 
Su actitud y comportamiento facilita la 
participación en el laboratorio, pero que 
muchas veces ellos no intervienen lo que 
debieran, quizás por una sensación de 
ridículo, ante su falta de formación en 
ciencias. 
Muy buena/Excelente 34 
Adecuada/Correcta 17 
    
Capacidad de enseñar 20 
Explica bien 20 
Comportamiento del profesor 64 
Ayuda 21 
Resuelve dudas 14 
Guía/Orienta 11 
Atento 9 
Organización/Planificación de la 
docencia 
16 
Docencia bien planteada 11 
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Tabla 12.- Comparativa entre futuras maestras/os de Educación Infantil y su formador 
sobre la valoración del diseño y puesta en práctica de las actividades en el laboratorio. 
5.2. Sobre el ambiente de aprendizaje percibido en el laboratorio de ciencias 
En este apartado se muestran los resultados del estudio del ambiente de 
enseñanza y aprendizaje percibido en el laboratorio de ciencias durante la 
realización de las actividades prácticas, con la valoración de las futuras maestras 
y maestros de Educación Infantil (5.2.1.) y su formador (5.2.2.). Se incluye 
también un estudio comparativo de la valoración de ambos participantes por 
curso académico y por escala de ambiente (5.2.3.). 
5.2.1. Valoración de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil 
Los datos obtenidos en el conjunto de los cuatro cursos académicos 
estudiados de la versión personal real del cuestionario SLEI sobre la valoración 
del ambiente de aprendizaje en el laboratorio de ciencias, han sido sometidos a 
un breve análisis descriptivo, basándonos en los datos estadísticos referidos a 
porcentajes de elección de respuesta, media y desviación típica. 
Los resultados del análisis descriptivo del conjunto de los cuatro cursos 
académicos estudiados se muestran en la Tabla 13, en la cual se incluyen las 
puntuaciones de porcentajes, media y desviación típica de los 35 ítems 
repartidos en las 7 escalas anteriormente citadas que componen la versión 
personal real del cuestionario SLEI. También se adjuntan en el Anexo 9 los datos 
10.- ¿En qué se podría mejorar las actividades prácticas? 
Nada 26 Considera mejorable la gestión del tiempo en 
el laboratorio, dedicando más tiempo a la 
reflexión  y debate entre las futuras 
maestras/os de Educación Infantil en 
determinadas actividades. 
También cree necesario guiar y clarificar la 
elaboración de la memoria de prácticas. 
No contesta 15 
Más horas de prácticas 14 
Espacio/instalaciones 8 
Cambiar/hacer otras actividades 7 
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de las futuras maestras/os de Educación Infantil de dicho análisis por curso 
académico analizado. 
En una primera observación de los valores obtenidos de las respuestas de los 
futuras maestras/os (ver Tabla 13), 18 de los 35 ítems de los que consta el 
cuestionario tienen una valoración media comprendida entre 4-5, 13 ítems 
tienen una valoración comprendida entre 3-4, y 4 ítems tienen una valoración 
media comprendida entre 2-3. Ninguno de los ítems de los que consta el 
cuestionario tiene una puntuación media menor que 2. 
El ítem 1 de la escala cohesión y 10 de la escala ambiente material son los 
que alcanzan un valor medio mayor (4,6) (Ítem 1 “Estoy a gusto con mis 
compañeros/as en este laboratorio”, Ítem 10 “En este laboratorio están 
disponibles el equipo y materiales que necesito para las actividades”) y al mismo 
tiempo un valor relativamente bajo de desviación típica (0,59 en el ítem 1 y 0,70 
en el ítem 10).  
Los ítems 22 y 27 de la escala apertura/cierre son los que presentan un valor 
medio menor (2,2) (Ítem 22 “En este laboratorio, hago actividades diferentes 
que algunos de mis compañeros/as”, Ítem 27 “En este laboratorio, el profesor 
decide la manera mejor para que yo lleve a cabo las actividades”) y al mismo 
tiempo un valor relativamente alto de desviación típica (1,10 en el ítem 22 y 
0,99 en el ítem 27). 
En la Tabla 14 se muestran los valores promedios y desviación típica de los 
cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012, obtenidos de las respuestas de las 
futuras maestras/os al cuestionario SLEI. En dicha tabla se aprecia una clara 
valoración positiva de las futuras maestras/os del ambiente de aprendizaje 
percibido en el laboratorio de ciencias durante la experiencia realizada de 
enseñanza de las ciencias centrada en actividades prácticas. 
 
 














































Tabla 13.- Porcentajes, media y desviación típica de los datos obtenidos de la valoración 
de las futuras maestras/os de Educación Infantil sobre el ambiente de aprendizaje en el 
laboratorio de ciencias durante los cursos 2008-09 al 2011-2012. (*) Ítems negativos 
computados de manera inversa. 
1 2 3 4 5
05. El laboratorio está abarrotado cuando estoy haciendo actividades (*). 1 5 18 38 37 4,1 0,93
10. En este laboratorio están disponibles el equipo y materiales que necesito para
las actividades 
0 1 6 26 66 4,6 0,70
15. No me gusta la apariencia de este laboratorio (*). 2 3 11 19 65 4,4 0,92
20. Los equipos que uso en este laboratorio funcionan mal (*). 1 4 9 26 60 4,4 0,92
25. Este laboratorio lo encuentro caluroso y mal ventilado (*). 2 3 17 32 46 4,2 0,95
30. Este laboratorio es un lugar atractivo para trabajar. 2 6 23 46 24 3,8 0,91
35. Este laboratorio tiene sitio suficiente para el trabajo individual o en grupo. 2 4 16 43 35 4,0 0,93
4,2 0,90
02. Tengo oportunidad de seguir mis propios intereses científ icos en este
laboratorio.
2 7 31 47 13 3,6 0,87
07. Diseño mis propias actividades en este laboratorio. 7 18 49 19 7 3,0 0,96
12. En este laboratorio, mis compañeros/as recogen datos diferentes a los míos. 11 21 40 19 9 2,9 1,10
17. Me permiten ir más allá de la actividad de laboratorio y hacer algunas
experiencias por mí mismo.
3 11 36 32 18 3,5 1,02
22. En este laboratorio, hago actividades diferentes que algunos de mis
compañeros/as.
32 27 28 10 3 2,2 1,10
27. En este laboratorio, el profesor decide la manera mejor para que yo lleve a cabo
las actividades (*).
28 40 23 6 3 2,2 0,99
32. Yo decido la manera mejor de proceder durante las actividades en este
laboratorio.
6 13 36 36 10 3,3 1,01
3,0 1,10
04. En el laboratorio hay reglas claras para guiar mis actividades 0 1 8 43 48 4,4 0,71
09. En el laboratorio hay pocas reglas y bastante informales (*). 2 7 18 31 42 4,1 1,02
14. Me exigen seguir ciertas reglas en este laboratorio. 1 4 23 46 26 3,9 0,86
19. Sé cómo hacer las cosas de manera segura en este laboratorio. 2 2 23 48 24 3,9 0,84
24. Hay pocas reglas a seguir en este laboratorio (*). 3 10 20 29 38 3,9 1,11
29. El profesor sigue las medidas de seguridad antes de que comiencen las
actividades en este laboratorio.
1 2 12 42 43 4,2 0,82
34. Este laboratorio funciona bajo reglas más claras que otras clases. 3 8 29 42 18 3,6 0,97
4,0 0,90
01. Estoy a gusto con mis compañeros/as en este laboratorio. 0 0 4 35 61 4,6 0,59
06. Tengo pocas oportunidades de conocer a mis compañeros/as en este laboratorio 
(*)
3 7 19 32 39 4,0 1,06
11. Mis compañeros/as me ayudan en este laboratorio. 0 2 15 41 41 4,2 0,80
16. Consigo conocer bien a mis compañeros/as en este laboratorio. 2 7 26 38 27 3,8 0,97
21. Puedo depender de la ayuda de mis compañeros/as en este laboratorio. 4 10 30 37 19 3,6 1,04
26. Me lleva mucho tiempo conseguir conocer a todos por su nombre en este 
laboratorio (*).
3 3 14 21 59 4,3 1,02
31. Trabajo cooperativamente en este laboratorio. 0 1 10 40 49 4,4 0,69
4,1 0,90
03. Lo que hago en las restantes clases de ciencias no está relacionado con mi 
trabajo en este laboratorio.
27 32 26 10 5 2,3 1,12
08. El trabajo en este laboratorio no está relacionado con lo que estoy estudiando en 
mis restantes clases de ciencias (*).
3 11 18 29 40 3,9 1,13
13. Mi trabajo en las restantes clases de ciencias se integra con las actividades en 
este laboratorio.
1 7 31 39 22 3,7 0,91
18. Utilizo lo que hago en mis restantes clases de ciencias durante las actividades 
en este laboratorio.
3 15 40 30 13 3,3 0,97
23. Los temas cubiertos en las restantes clases de ciencias son bastante diferentes 
de los que trato en este laboratorio (*).
3 7 29 29 32 3,8 1,05
28. Lo que hago en este laboratorio me ayuda a entender la teoría cubierta en las 
restantes clases de ciencias.
1 4 34 39 22 3,8 0,88
33. Mi trabajo en este laboratorio y el trabajo restante en clases de ciencias no están 
relacionados (*).
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Tabla 14.- Valores promedios, desviación típica obtenidos de las respuestas de las 
futuras maestras/os al cuestionario SLEI. (Valores promedios de los cursos académicos 
2008-2009 al 2011-2012, N= 289 futuras maestras/os). 
Las escalas de ambiente material (equipos y materiales utilizados), cohesión 
(grado en el que las futuras maestras y maestros se conocen y ayudan entre sí) y  
claridad de reglas (normas de trabajo y conducta en el laboratorio) han sido las 
mejor valoradas. Las futuras maestras/os de Educación Infantil han percibido 
durante la experiencia de enseñanza de las ciencias una buena adecuación de 
equipos, materiales e infraestructuras para la realización de las actividades, una 
buena relación entre ellas/os y la existencia de reglas claras establecidas por el 
formador durante su experiencia en el laboratorio de ciencias. Se observa 
también una coincidencia entre las futuras maestras/os en dar una valoración 
más baja a las escalas de integración (integración de las actividades prácticas 
realizadas en el laboratorio con otras actividades de ciencias) y a la apertura y 
cierre de las actividades realizadas (con actividades cerradas).  
En la Figura 36 se muestra la valoración del ambiente de aprendizaje 
percibido por las futuras maestras y maestros según el curso académico y  
escala de ambiente. En ella se puede apreciar una valoración similar del 
ambiente percibido en los cuatro cursos académicos estudiados. La escala de 
cohesión muestra mayores diferencias según el curso estudiado, con una mejor 
relación entre el futuro profesorado durante la experiencia formativa de 
enseñanza de las ciencias en el curso 2010-2011. 
Ambiente material 4,2 0,9
Apertura/Cierre 3 1,1
Claridad de reglas 4 0,9
Cohesión 4,1 0,9
Integración 3,5 1,1
Escala de ambiente de 
aprendizaje
Futuras maestras/os
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Figura 36.- Valoración por curso académico estudiado y escala del ambiente de 
aprendizaje percibido por futuras maestras y maestros de Educación Infantil durante la 
experiencia formativa en enseñanza de las ciencias (N= 289 futuras maestras/os). 
5.2.2. Valoración del formador 
De igual forma, se ha realizado un breve análisis descriptivo, a partir de los 
datos estadísticos referidos a valores promedio y desviación típica obtenidos en 
el conjunto de los cuatros cursos académicos estudiados, de las percepciones 
del formador del ambiente generado en el laboratorio de ciencias durante la 
realización de las actividades prácticas propuestas.  
En una observación detallada de los valores obtenidos de sus respuestas 
(Tabla 15), se aprecia que 16 de los 35 ítems de los que consta el cuestionario 
tienen una valoración media comprendida entre 4-5, 7 ítems tienen una 
valoración comprendida entre 3-4, 10 ítems tienen una valoración media 
comprendida entre 2-3 y 2 ítems tienen una puntuación media entre 1-2. 
Los ítem 10 y 20 de la escala ambiente material, 24 de la escala claridad y 31 
de la escala cohesión alcanzan en la valoración del formador el mayor valor 
medio (5,0) (Ítem 10 “En este laboratorio están disponibles el equipo y 
materiales que necesito para las actividades“, Ítem 20 “Los equipos que uso en 
este laboratorio funcionan mal“, Ítem 24 ”Hay pocas reglas a seguir en este 
laboratorio” Ítem 31. “Trabajo cooperativamente en este laboratorio”). 
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Tabla 15.- Puntuación media y desviación típica de los datos obtenidos de la valoración 
del formador sobre el ambiente de aprendizaje en el laboratorio de ciencias durante los 



























05. El laboratorio está abarrotado cuando estoy haciendo actividades (*). 1 1 4 4 2,5 1,7
10. En este laboratorio están disponibles el equipo y materiales que necesito para
las actividades 
5 5 5 5 5,0 0,0
15. No me gusta la apariencia de este laboratorio (*). 2 2 2 3 2,3 0,5
20. Los equipos que uso en este laboratorio funcionan mal (*). 5 5 5 5 5,0 0,0
25. Este laboratorio lo encuentro caluroso y mal ventilado (*). 4 5 4 4 4,3 0,5
30. Este laboratorio es un lugar atractivo para trabajar. 3 3 4 5 3,8 1,0
35. Este laboratorio tiene sitio suficiente para el trabajo individual o en grupo. 2 2 5 4 3,3 1,5
Escala Ambiente material 3,1 3,3 4,1 4,3 3,7 1,4
02. Tengo oportunidad de seguir mis propios intereses científ icos en este
laboratorio.
5 5 4 4 4,5 0,6
07. Diseño mis propias actividades en este laboratorio. 2 2 3 3 2,5 0,6
12. En este laboratorio, mis compañeros/as recogen datos diferentes a los míos. 5 4 4 4 4,3 0,5
17. Me permiten ir más allá de la actividad de laboratorio y hacer algunas
experiencias por mí mismo.
5 5 4 5 4,8 0,5
22. En este laboratorio, hago actividades diferentes que algunos de mis
compañeros/as.
3 4 3 3 3,3 0,5
27. En este laboratorio, el profesor decide la manera mejor para que yo lleve a cabo
las actividades (*).
2 2 3 2 2,3 0,5
32. Yo decido la manera mejor de proceder durante las actividades en este
laboratorio.
2 2 2 1 1,8 0,5
Escala Apertura/Cierre 3,4 3,4 3,3 3,1 3,3 1,2
04. En el laboratorio hay reglas claras para guiar mis actividades 4 5 4 5 4,5 0,6
09. En el laboratorio hay pocas reglas y bastante informales (*). 4 5 5 5 4,8 0,5
14. Me exigen seguir ciertas reglas en este laboratorio. 4 4 5 4 4,3 0,5
19. Sé cómo hacer las cosas de manera segura en este laboratorio. 4 4 5 5 4,5 0,6
24. Hay pocas reglas a seguir en este laboratorio (*). 5 5 5 5 5,0 0,0
29. El profesor sigue las medidas de seguridad antes de que comiencen las
actividades en este laboratorio.
4 4 5 4 4,3 0,5
34. Este laboratorio funciona bajo reglas más claras que otras clases. 4 4 4 3 3,8 0,5
Escala Claridad 4,1 4,4 4,7 4,4 4,4 0,6
01. Estoy a gusto con mis compañeros/as en este laboratorio. 4 4 4 3 3,8 0,5
06. Tengo pocas oportunidades de conocer a mis compañeros/as en este laboratorio 
(*)
3 3 5 5 4,0 1,2
11. Mis compañeros/as me ayudan en este laboratorio. 4 5 4 4 4,3 0,5
16. Consigo conocer bien a mis compañeros/as en este laboratorio. 3 3 3 4 3,3 0,5
21. Puedo depender de la ayuda de mis compañeros/as en este laboratorio. 4 5 5 5 4,8 0,5
26. Me lleva mucho tiempo conseguir conocer a todos por su nombre en este 
laboratorio (*).
2 3 4 4 3,3 1,0
31. Trabajo cooperativamente en este laboratorio. 5 5 5 5 5,0 0,0
Escala Cohesión 3,6 4,0 4,3 4,3 4,0 0,9
03. Lo que hago en las restantes clases de ciencias no está relacionado con mi 
trabajo en este laboratorio.
4 4 3 3 3,5 0,6
08. El trabajo en este laboratorio no está relacionado con lo que estoy estudiando en 
mis restantes clases de ciencias (*).
2 2 2 2 2,0 0,0
13. Mi trabajo en las restantes clases de ciencias se integra con las actividades en 
este laboratorio.
2 2 3 3 2,5 0,6
18. Utilizo lo que hago en mis restantes clases de ciencias durante las actividades 
en este laboratorio.
3 2 3 3 2,8 0,5
23. Los temas cubiertos en las restantes clases de ciencias son bastante diferentes 
de los que trato en este laboratorio (*).
2 2 3 3 2,5 0,6
28. Lo que hago en este laboratorio me ayuda a entender la teoría cubierta en las 
restantes clases de ciencias.
3 3 2 3 2,8 0,5
33. Mi trabajo en este laboratorio y el trabajo restante en clases de ciencias no están 
relacionados (*).
2 2 2 3 2,3 0,5
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El ítem 32 de la escala apertura/cierre alcanza el mínimo valor (1,8) (Ítem 32 
“Yo decido la manera mejor de proceder durante las actividades en este 
laboratorio”) con una desviación típica relativamente baja de 0,5. 
En la Tabla 16 se muestran los valores promedios y desviación típica de los 
cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012, obtenidos de las respuestas del 
formador al cuestionario SLEI. Las percepciones del formador señalan una alta 
de valoración en lo que se refiere a la claridad de reglas y cohesión, lo que 
supone que en su visión, las futuras maestras/os de Educación Infantil tienen 
claro la existencia de normas de trabajo y conducta en el laboratorio, así como 
una notable cooperación y ayuda entre ellos a la hora de realizar las actividades 
prácticas propuestas. 
Por otro lado, señalar que se advierten también valores bajos en lo que se 
refiere a la integración de las actividades realizadas, lo que indica según él, 
cierta desconexión de las actividades realizadas en el laboratorio con el resto de 





Ambiente material 3,7 1,4 
Apertura/Cierre 3,3 1,2 
Claridad de reglas 4,4 0,6 
Cohesión 4,0 0,9 
Integración 2,6 0,6 
Tabla 16.- Valores promedios, desviación típica obtenidos de las respuestas del 
formador al cuestionario SLEI. (Valores promedios cursos académicos 2008-2009 al 2011-
2012). 
En la Figura 37 se muestra la valoración del ambiente de aprendizaje 
percibido por el formador según el curso académico y la escala de ambiente. En 
ella se puede apreciar una valoración similar del ambiente percibido en los 
cuatro cursos académicos estudiados a excepción de la escala de ambiente 
material. Se aprecian diferencias notables en dicha escala en los dos primeros 
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cursos estudiados, asociadas al elevado número de futuras maestras/os durante 
la realización de las actividades prácticas. 
Figura 37.- Valoración por curso académico estudiado y escala del ambiente de 
aprendizaje percibido por el formador durante la experiencia formativa en enseñanza de 
las ciencias. 
Aparte de la utilización del SLEI como instrumento de tipo cuantitativo, se 
han recogido otros datos de tipo cualitativo. En el Anexo 16 se incluyen 
fragmentos de los informes anuales de observación del formador sobre su 
percepción del ambiente de aprendizaje en el laboratorio de ciencias. En ellos 
se recogen sus impresiones con el objetivo fundamental de realizar una 
reflexión al final de cada curso académico y poder emprender en cursos 
posteriores, las mejoras que pudiera indicar la propia evaluación realizada. Se 
muestran en la Tabla 17, los puntos clave por curso académico de dicha 
valoración de su experiencia de enseñanza referidos al ambiente de aprendizaje 
en el laboratorio de ciencias. Dichos puntos se refieren a la relación existente 
entre las futuras maestras/os de Educación Infantil durante la realización de las 
actividades prácticas, los problemas de espacio detectados por el formador en 
algún curso académico estudiado, la participación,  interés y formación en 

























Ambiente material Apertura/Cierre Claridad Cohesión Integración
Formador 
Curso 2008-2009 Curso 2009-2010 Curso 2010-2011 Curso 2011-2012
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importancia, señalada por el formador, de la distribución espacial de las futuras 
maestras/os en el laboratorio durante la realización de las actividades prácticas. 
Relación entre las futuras maestras/os 
Curso 2008-2009: Bastante buena relación entre los estudiantes, aunque eso no evitaba que 
hubiera algunos conflictos en algún subgrupo (discusiones originadas por el trabajo 
aportado por cada miembro). 
Curso 2009-2010: En líneas generales, buena relación entre ellos. Es cierto que se apreciaba 
cierta competitividad entre algunos subgrupos. Hay al menos dos grupos con dos líderes 
diferenciados que generan ciertas situaciones conflictivas. 
Curso 2010-2011: Un buen ambiente en el laboratorio, apenas hubo conflictos. Eso no 
quiere decir que se note competencia entre ellas/os. 
Curso 2011-2012: En general, el ambiente de aprendizaje de laboratorio fue bastante 
bueno. Solamente hay dos subgrupos, en donde se generan problemas (no están atentos, 
hacen gracias a menudo y ocasionan desorden e interrupciones constantemente). 
Problemas de espacio 
Curso 2008-2009: Había demasiados estudiantes en el laboratorio. Era imposible atenderlos 
como quisiera y se originaba cierto descontrol. 
Curso 2009-2010: Igual que otros años hubo problema de grupos muy numerosos en el 
laboratorio (32 y 37 alumnas/os) que no permitía atenderlos bien. Esta situación originaba 
situaciones de desorden. 
Curso 2010-2011: Por primera vez no hubo problema de espacio en el laboratorio. El tener 
menos alumnos por grupo originó más atención y menos desorden que en cursos anteriores. 
Además, permitió dirigir y asesorar mejor a los subgrupos en el laboratorio.  
Curso 2011-2012: Tampoco hubo problema de espacio. Uno de los grupos tenía que cambiar 
de laboratorio a media sesión, generando cierto desorden y desconexión, dando cierta 
imagen de falta de organización. 
Participación e interés 
Curso 2008-2009: Los primeros días se les veía ilusionados y con interés,  pero poco a poco 
los alumnos más alejados de la zona central del laboratorio se van descolgando. 
Curso 2009-2010: Creo que pierden interés a medida que avanza el curso, aunque están a 
gusto en el laboratorio. 
Curso 2010-2011: En las primeras sesiones muestran curiosidad e interés por hacer las 
actividades prácticas propuestas. Creo que esperaban otro tipo de actividades de 
laboratorio más convencionales y algunas de ellas, como la elaboración de pan y de queso 
fueron un éxito. En las primeras sesiones de laboratorio intervienen poco en las preguntas 
que se les hace y a medida que pasa el tiempo y adquieren confianza se van “abriendo”, 
participando y colaborando más. 
Curso 2011-2012: La participación de las futuras maestras/os fue aumentando a medida 
que avanzaban las sesiones.  
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Escasa formación en ciencias 
Curso 2008-2009: Tienen poca formación en ciencias. Un alumno destaca sobre los demás. 
Falta de habilidades en el laboratorio de ciencias. 
Curso 2009-2010: Tienen poca formación en ciencias. Falta de habilidades en el laboratorio 
de ciencias. 
Curso 2010-2011: Tienen poca formación en ciencias y se les nota falta de habilidades en el 
laboratorio. 
Curso 2011-2012: En general tienen poca formación en ciencias y se les nota falta de 
habilidades en el laboratorio. 
La importancia de la distribución espacial en el laboratorio 
Curso 2008-2009: Los estudiantes situados en el centro del laboratorio son mucho más 
trabajadores y están más atentos que los de los extremos. 
Curso 2009-2010: Sigue habiendo dos zonas: la central del laboratorio (donde los alumnos 
muestran mayor interés y atención) y los extremos del laboratorio donde es casi imposible 
mantener el orden. 
Curso 2010-2011: Igual que en otros cursos sigo notando una asociación entre la ubicación 
de los subgrupos en el laboratorio y el grado de interés por las actividades. Los subgrupos 
más relevantes/trabajadores/interesados se colocan en las mesas centrales (sobre todo se 
notaba en el grupo 1 donde había 8 subgrupos). 
Curso 2011-2012: Uno de los grupos (formado por 7 pequeños grupos) obliga a ocupar 
todo el  espacio del laboratorio. Las mesas más alejadas no ocasionan desorden pero están 
“descolgados” del resto de los grupos y fácilmente desatienden los consejos a ayudas del 
profesor. En el resto de pequeños grupos, todos ocupan las mesas centrales y se les nota 
más atentos. 
Tabla 17.- Valoración por curso académico de la experiencia de enseñanza del formador 
referida al ambiente de aprendizaje en el laboratorio de ciencias. 
5.2.3. Estudio comparativo de las futuras maestras y maestros y su 
formador 
Estudio comparativo general 
En una primera aproximación general a dicho análisis comparativo (ver Tabla 
18) se aprecia una valoración positiva de los participantes del ambiente de 
aprendizaje percibido en el laboratorio de ciencias, aunque también se 
muestran ciertas diferencias. Así, las futuras maestras y maestros de Educación 
Infantil valoran más positivamente el ambiente material, la cohesión entre 
ellas/os y la claridad de reglas, mientras que su formador lo hace con la 
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apertura y cierre de las actividades realizadas y la claridad de reglas a seguir 
durante la realización de las actividades prácticas. La escala con mayor 
diferencia entre las percepciones de los participantes es la integración, con una 
peor valoración del formador.  
Tabla 18.- Comparativa de los valores promedios, desviación típica y rango obtenidos de 
las respuestas de futuras maestras/os y su formador al cuestionario SLEI. (Valores 
promedios cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012, N= 289 futuras maestras/os). 
Como ya se ha señalado, la escala de integración permite valorar la relación 
existente entre lo realizado en el laboratorio y el resto de clases de ciencias, y 
ha sido diseñada, por el significado de sus ítems, para estudios de ambiente de 
aprendizaje donde existe una separación de clases teóricas en el aula y prácticas 
en el laboratorio. En nuestro caso, no existe tal separación, realizando ambas en 
la misma sesión de laboratorio. Esta situación puede explicar perfectamente la 
baja puntuación en esta escala por los participantes, más acusada en la 
valoración del formador. 
En la Figura 38 se representan los resultados obtenidos por escalas de 
ambiente de aprendizaje (ambiente material, apertura y cierre de las 
actividades, claridad de reglas, cohesión entre los participantes e integración de 
las actividades con otras clases de ciencias), de las percepciones de las futuras 
maestras/os en el conjunto de los cuatro cursos académicos estudiados. 
En dicha figura se aprecian valores muy semejantes en lo que se refiere a la 
escala de cohesión, lo que significa que las futuras maestras/os de Educación 
Infantil y su formador perciben una buena relación entre ellos, ayudándose y 
apoyándose entre sí.  
Escala de ambiente 
Futuras maestras/os  Formador 
Rango 
    
Ambiente material 4,2 0,9 3,7 1,4 0,5 
Apertura/Cierre 3,0 1,1 3,3 1,2 0,4 
Claridad de reglas 4,0 0,9 4,4 0,6 0,4 
Cohesión 4,1 0,9 4,0 0,9 0,1 
Integración 3,5 1,1 2,6 0,6 0,9 



















Apertura/Cierre Claridad Cohesión Integración
Futuras maestras/os Formador
Las escalas, apertura y cierre de las actividades y claridad de reglas, muestran 
valores semejantes aunque con una mejor valoración del formador. Las 
mayores diferencias se aprecian en las escalas de ambiente material e 
integración de las actividades, siendo ambas mejor valoradas por las futuras 
maestras y maestros, percibiendo una mayor integración de las actividades 
prácticas realizadas en el laboratorio con otras actividades de ciencias y una 
buena adecuación de equipos, materiales e infraestructuras para la realización 
de las mismas. 
Figura 38.- Valoración global del ambiente personal real de aprendizaje en el 
laboratorio de ciencias. (Valores promedios de los cursos académicos 2008-2009 al 2011-
2012, N= 289 futuras maestras/os). 
Revisando los resultados del ambiente general en el laboratorio por curso 
académico (ver Figura 39 y Anexo 9) se puede apreciar que las percepciones de 
las futuras maestras/os de Educación Infantil y de su formador del ambiente 
personal real son muy semejantes en los cursos estudiados, a excepción de la 
categoría de ambiente material, con una baja valoración en los cursos 
académicos 2008-09 y 2009-10 que mejora notablemente en los cursos 
posteriores.  
Se observa también que hay una clara coincidencia entre las futuras 
maestras/os en dar una valoración relativamente baja a la apertura y cierre de 
las actividades realizadas (con actividades cerradas). Las escalas mejor valoradas 
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son el ambiente material (equipos y materiales utilizados) y la cohesión entre 
ellos (grado en el que las futuras maestras y maestros se conocen y ayudan 
entre sí).  
 
Figura 39.- Valoración global del ambiente personal real de aprendizaje en el 
laboratorio de ciencias de las futuras maestras/os de Educación Infantil y su formador por 
curso académico. 
Las percepciones del formador señalan una alta de valoración en lo que se 
refiere a la claridad de reglas y cohesión, lo que supone que en su visión, las 
futuras maestras y maestros tienen claro la existencia de normas de trabajo y 
conducta en el laboratorio, así como una notable cooperación y ayuda entre 
ellos a la hora de realizar las actividades prácticas propuestas. También se 
advierten valores bajos en lo que se refiere a cohesión de las actividades 
realizadas, lo que indica según él cierta desconexión de las actividades 
realizadas en el laboratorio con el resto de clases de ciencias. 
Estudio comparativo por curso académico 
Curso académico 2008-2009 
Existen ciertas diferencias en la valoración del ambiente de aprendizaje de 
los participantes en la investigación, tal y como se muestra en la Figura 40. 














































Ambiente material Apertura/Cierre Claridad Cohesión Integración
F. MAESTRAS/OS 2008-09 (N= 95) F. MAESTRAS/OS 2009-10 (N= 64)
F. MAESTRAS/OS 2010-11 (N= 64) F. MAESTRAS/OS 2011-12 (N= 66)
FORMADOR 2008-09 FORMADOR 2009-10
FORMADOR2010-11 FORMADOR 2011-12
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integración, con una percepción más positiva de las futuras maestras y 
maestros respecto al formador. Parece que ellas/os no perciben lo que su 
formador considera una situación problemática, demasiados participantes por 
sesión en el laboratorio lo que imposibilita tutorizarlos como él quisiera, 
generando así cierto desorden durante la realización de las actividades 
prácticas. 
Figura 40.- Valoración del ambiente personal real de aprendizaje en el laboratorio de 
ciencias de futuras maestras/os de Educación Infantil y su formador durante el curso 2008-
2009 (N= 95 futuras maestras/os). 
En este curso, el formador valora más positivamente, aunque con diferencias 
mínimas, la apertura y cierre de las actividades realizadas y claridad de reglas en 
el laboratorio, mientras que la valoración de futuras maestras/os es superior en 
lo que se refiere a ambiente material, cohesión entre las compañeras/os e 
integración de las actividades realizadas con las restantes clases de ciencias.  
Curso académico 2009-2010 
En la Figura 41 se representan los resultados del curso académico 2009-10, 
con una valoración muy similar a la del curso anterior, donde las categorías de 
apertura/cierre de actividades y claridad son mejor valoradas por el formador, 
pero a diferencia del pasado curso, éste valora la cohesión entre las futuras 
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una buena relación, ayudándose y colaborando en las tareas realizadas en el 
laboratorio de ciencias.  
Siguen existiendo ciertas diferencias en las valoraciones de las futuras 
maestras/os y su formador en lo que se refiere a ambiente material e 
integración de las actividades realizadas, siempre con una valoración más 
positiva del formador en ambas escalas. 
Figura 41.- Valoración del ambiente personal real de aprendizaje en el laboratorio de 
ciencias de futuras maestras/os de Educación Infantil y su formador durante el curso 2009-
2010 (N= 64 futuras maestras/os). 
Curso académico 2010-2011 
Tal y como se recoge en la Figura 42, se muestran ciertos cambios en la 
percepción del ambiente material del formador, mejorando hasta el nivel de la 
valoración de las futuras/os docentes de Educación Infantil. La implantación del 
nuevo plan de estudios, con un mayor número de créditos prácticos, y por tanto 
con más grupos de prácticas, origina una mejor distribución del alumnado, lo 
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También se muestran mínimas diferencias en las valoraciones de las 
percepciones de las futuras maestras y maestros y su profesor en cuanto a la 
cohesión. Sigue habiendo ciertas diferencias en el resto de escalas, siendo más 
notables en la escala de integración, con una peor valoración del profesor. Los 
futuros docentes valoran más negativamente el grado de apertura de las 
actividades realizadas, mientras que el profesor lo hace en las cuestiones 
referidas con la integración de las actividades prácticas realizadas con las 
restantes clases de ciencias. 
Figura 42.- Valoración del ambiente real de aprendizaje en el laboratorio de ciencias de 
futuras maestras/os de Educación Infantil y su formador durante el curso 2010-2011 (N= 
64 futuras maestras/os). 
Curso académico 2011-2012 
En la Figura 43 se aprecian mínimas diferencias que mejoran la valoración del 
formador respecto a cursos pasados, con una valoración más positiva que las 
futuras maestras y maestros en aspectos referentes a ambiente material y 
cohesión entre ellas/os durante la realización de las actividades prácticas. Al 
igual que en cursos anteriores, sigue manteniéndose cierta valoración negativa 
tanto de futuras las maestras y maestros como de su formador en lo referente a 
apertura/cierre de actividades e integración de las mismas con el resto de clases 
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Figura 43.- Valoración del ambiente real de aprendizaje en el laboratorio de ciencias de 
maestras/os en formación y su formador durante el curso 2011-2012 (N= 66 futuras 
maestras/os). 
Estudio comparativo por escala del ambiente 
Ambiente material 
En la Figura 44 se representan los resultados promedios de las valoraciones 
de las futuras maestras y maestros y su formador de los diferentes ítems 
pertenecientes a la escala ambiente material. En ella se puede apreciar que las 
percepciones de las futuras maestras y maestros son muy similares a lo largo de 
los diferentes cursos académicos estudiados (Ver Anexo 10). En general, valoran 
positivamente los diferentes ítems de la escala, referidos al espacio útil en el 
laboratorio (ítems 5 y 35), a la disponibilidad y funcionamiento de materiales y 
equipos (ítems 10 y 20), considerando el laboratorio como un lugar adecuado 
para trabajar (ítem 30). Se aprecia una diferencia significativa en el ítem 25 en el 
curso 2010/11 respecto al resto de cursos estudiados, en el cual señalan unas 
condiciones físicas de temperatura y ventilación inadecuadas en el laboratorio 
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Figura 44.- Valoración de las futuras maestras/os de los ítems correspondientes a la 
escala de ambiente material durante los cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012 (N= 
289 futuras maestras/os). 
En el caso del formador la situación es otra (Figura 45). Se aprecian 
diferencias notorias en su valoración según el curso académico, diferencias ya 
mencionadas anteriormente, debidas al espacio disponible en el laboratorio de 
ciencias (ítems 5 y 35) considerando el laboratorio como un lugar poco atractivo 
para trabajar (ítem 25) y de apariencia mejorable (ítem15). Su valoración 
claramente negativa en dichos ítems en los cursos 2008-09 y 2009-10 confirma 
las percepciones señaladas por él en su relato de experiencia de enseñanza (Ver 
Anexo 10), donde el elevado número de futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil en las sesiones de laboratorio en dichos cursos académicos 
(últimos cursos de aplicación del anterior plan de estudios) alcanza un máximo 
de 38 alumnas en formación en el curso 2008-2009, originando importantes 
problemas de espacio disponible para la realización de las actividades prácticas 
propuestas en el laboratorio de ciencias.  
En el resto de ítems de la escala ambiente material apenas se muestran 
diferencias significativas en las percepciones del formador durante los cursos 
estudiados, valorando éste muy positivamente la disponibilidad del material y 
equipos (ítem 10), el funcionamiento de los mismos (ítem 20), las condiciones 
físicas del laboratorio (ítem 25), considerando el laboratorio como un lugar 
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Figura 45.- Valoración del formador de los ítems correspondientes a la escala de 
ambiente material durante los cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012. 
Existen por tanto, claras discrepancias entre las percepciones de futuros 
maestros y su formador en lo que se refiere al espacio disponible en el 
laboratorio (ver Anexo 16), y que tales deficiencias percibidas por el formador, 
no son consideradas como tales por las futuras maestras y maestros en los 
cursos académicos citados. 
Apertura/cierre de las actividades 
En lo que se refiere al grado de apertura de las actividades prácticas 
propuestas no se aprecian diferencias significativas en las percepciones de las 
futuras maestras y maestros a lo largo de los cursos académicos estudiados (ver 
Figura 46).  
Las futuras maestras y maestros de Educación Infantil afirman tener 
oportunidades para realizar experiencias de ciencias por ellos mismos en el 
laboratorio (ítems 2 y 17), diseñar alguna actividad por ellos mismos (ítem 7), 
recoger a veces datos diferentes a los de sus compañeras/os (ítem 12) y realizar 
raramente/a veces alguna actividad distinta a la del resto (ítem 22). Se aprecia 
cierta incoherencia en las afirmaciones de los ítems 27 y 32, a la hora de valorar 
quién decide la mejor manera de proceder al realizar las actividades prácticas, 
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manera de proceder (ítem 27) y al mismo tiempo que a veces son las futuras 
maestras y maestros las/os que toman tal decisión (ítem 32).  
Figura 46.- Valoración de las futuras maestras/os de los ítems correspondientes a la 
escala de apertura/cierre de las actividades prácticas realizadas en el laboratorio de 
ciencias durante los cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012 (N= 289 futuras 
maestras/os). 
Las percepciones del formador en los diferentes ítems de la escala tampoco 
parecen manifestar cambios significativos a lo largo de los cursos estudiados 
(Figura 47) aunque si se aprecian diferencias entre formador y las futuras 
maestras y maestros en los ítems de la escala, principalmente a lo que se refiere 
a facilitarles oportunidades para realizar otras experiencias de ciencias (ítems 2 
y 17), y hacer otras actividades distintas a las del resto de compañeras/os (ítem 
22) (ver Anexo 11).  
Existe una diferencia más notoria en lo que se refiere al responsable que 
decide la mejor manera de proceder en la realización de las actividades (ítem 
32). Así, mientras que el formador se considera como responsable de dicha 
decisión, las futuras maestras y maestros afirman ser también las que deciden la 
mejor manera de proceder en la realización de las actividades prácticas en el 
laboratorio. Ocurre lo mismo en el ítem 12, donde el formador percibe que las 
futuras maestras y maestros recogen frecuentemente datos diferentes en las 
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actividades propuestas, no considerado como tal por las futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil. 
Figura 47.- Valoración del formador de los ítems correspondientes a la escala de 
apertura/cierre de las actividades prácticas realizadas en el laboratorio de ciencias durante 
los cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012. 
Claridad de reglas 
Tal y como se refleja en la Figura 48, apenas existen diferencias a lo largo de 
los cursos académicos estudiados en la valoración de las futuras maestras y 
maestros de los diferentes ítems que componen esta escala. 
Figura 48. Valoración de las futuras maestras/os de los ítems correspondientes a la 
escala claridad de reglas durante la realización de las actividades prácticas en el laboratorio 
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Perciben la existencia de normas claras para trabajar en el laboratorio (ítems 
4, 9 y 24) y que tales normas le son exigidas por su formador (ítem 14). También 
indican que frecuentemente el profesor sigue las medidas de seguridad 
necesarias antes de realizar las actividades (ítem 29) y que dichas medidas son 
conocidas por ellas/os (ítem 19).  
En cuanto a las percepciones del formador, se observa que apenas existen 
modificaciones en los cursos académicos estudiados (ver Figura 49) y tienen una 
tendencia similar a la de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil 
(ver Anexo 12). 
 
 
De todos modos se aprecia cierta diferencia en los ítems 9 y 24, en los que no 
perciben en la misma medida que su formador la existencia de reglas claras a 
seguir en el laboratorio de ciencias durante la realización de las actividades 
prácticas. 
 
Figura 49.- Valoración del formador de los ítems de la escala claridad de reglas en el 
laboratorio de ciencias durante los cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012 (N= 289 
futuras maestras/os). 
Cohesión 
La valoración de las futuras maestras y maestros de los diferentes ítems de 
esta escala apenas sufre variaciones a lo largo de los cursos estudiados tal y 
como se refleja en la Figura 50. Perciben claramente el trabajo cooperativo que 
desenvuelven en el laboratorio (ítem 31), así como la ayuda frecuente recibida 
por sus compañeras/os al realizar las actividades prácticas en el laboratorio 
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Figura 50.- Valoración de las futuras maestras/os de los ítems correspondientes a la 
escala cohesión entre estudiantes durante la realización de las actividades prácticas en el 
laboratorio de ciencias durante los cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012 (N= 289 
futuras maestras/os). 
Señalan también que se conocen entre sí (ítems 6 y 16) y que apenas les lleva 
tiempo conocer por su nombre a sus compañeras/os (ítem 26), mostrando 
además una percepción de una buena relación entre ellas/os en el laboratorio 
de ciencias (ítem 1).  
La percepción del formador plasmada en los diferentes ítems de la escala 
muestra cierta variación en los diferentes cursos estudiados (Figura 51). Así en 
los ítems 6 y 26 el formador señala, en los cursos 2008-09 y 2009-10, las pocas 
oportunidades que tienen las futuras maestras y maestros de conocerse (ítem 
6), probablemente debido al número elevado de participantes en las sesiones 
de laboratorio en los cursos citados. Parece que el formador percibe, en menor 
medida de lo que las futuras maestras y maestros señalan,  que se conocen 
entre sí y existe una buena relación entre ellas/os.  
Comparando las percepciones de futuras maestras y maestros y su formador 
en los cursos académicos estudiados (ver Anexo 13) se aprecian diferencias 
significativas en los ítems 1 y 16, donde el docente percibe de una manera 
menos positiva de lo que lo hacen las futuras maestras/os la buena relación 
existente entre ellas/os (curso 2011/12), señalando incluso la dificultad de 
conocerse bien en el laboratorio (curso 2010/11). Por otro lado, las futuras 
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maestras y maestros perciben en menor medida que su formador la posible 
ayuda de sus compañeras/os durante la realización de las actividades prácticas 
en el laboratorio.  
Figura 51.- Valoración del formador de los ítems de la escala cohesión en el laboratorio 
de ciencias durante los cursos académicos 2008-2009 al 2011-2012 (N= 289 futuras 
maestras/os). 
Integración con las restantes clases de ciencias 
En la Figura 52 se representan los resultados de las percepciones de las 
futuras maestras y maestros de Educación Infantil reflejadas en los diferentes 
ítems de esta escala. No se muestran apenas diferencias a largo de los cursos 
académicos estudiados. Las futuras maestras y maestros de Educación Infantil  
perciben que las actividades prácticas realizadas en el laboratorio están 
relacionadas con el resto de clases de ciencias (ítems 3, 8, 13 y 33), con una 
temática similar (ítem 23), que aprovechan lo visto en otras clases de ciencias 
para la realización de las actividades prácticas en el laboratorio (ítem 18) y que 
las actividades realizadas le ayudan a entender cuestiones teóricas vistas en 
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Figura 52.- Valoración de las futuras maestras/os de los ítems correspondientes a la 
escala integración con otras actividades de ciencias durante la realización de las 
actividades prácticas en el laboratorio de ciencias durante los cursos académicos 2008-
2009 al 2011-2012 (N= 289 futuras maestras/os). 
La visión del formador es diferente (Figura 53), percibe que existe menos 
relación entre lo realizado en el laboratorio y en el resto de clases de ciencias, 
de lo que los futuras maestras y maestros señalan, con una temática a menudo 
diferente y con cierta desconexión (ver Anexo 13). 
Figura 53.- Valoración del formador de los ítems de la escala integración en el 
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5.3. Sobre el pensamiento de las futuras maestras y maestros y su formador 
después de su experiencia formativa en enseñanza de las ciencias  
Para finalizar, se muestran los resultados sobre el pensamiento de futuras 
maestras y maestros de Educación Infantil (5.3.1.), y de su formador (5.3.2.) 
después de la experiencia formativa de enseñanza de las ciencias centrada en 
actividades prácticas. 
5.3.1. El pensamiento de futuras maestras y maestros de Educación Infantil  
A continuación se presentan los resultados del análisis de la experiencia de 
un grupo de futuras maestras y maestros de Educación Infantil después de su 
formación inicial en enseñanza de las ciencias y antes de tener experiencia 
docente. Nuestro objetivo es conocer cómo puede influir la experiencia 
formativa realizada en el laboratorio de ciencias en su pensamiento actual como 
profesorado en formación inicial y en su futura labor como docentes. 
En una primera aproximación, se ha utilizado una metodología similar a la ya 
empleada por otros autores (Chant, 2002, Chant et al., 2004; Levin y He, 2008) 
que han investigado el conocimiento práctico docente agrupándolo según los 
cuatro componentes educativos principales de la clasificación de Schwab 
(1983). Los principales resultados son (Ver Tabla 19): 
1) En conjunto, el componente educativo cuantitativamente más importante 
del pensamiento de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil sería 
el currículo/enseñanza-aprendizaje, después el formador, el 
ambiente/contexto, y por último el componente futuras maestras/os. 
2) Las creencias más importantes están asociadas a la enseñanza-aprendizaje 
o la instrucción (How), y de manera especial a su pensamiento sobre el 
aprendizaje recibido, pero también aparece su aprendizaje en ciencias y para 
enseñar ciencias en Educación Infantil. 





N % N % 
1000 Futuras maestras/os 92 16 79 14 
1100 Experiencia de formación en enseñanza de las ciencias 74 13 60 11 
1101 
Beneficios/ Ventajas 
(“Mi experiencia personal es positiva”) 
42 7 3 1 
1102 
Problemas/Deficiencias 
(“Algún material anticuado/Renovar cierto material”. “Espacio e 
instalaciones mejorables”. “Cambiarse de laboratorio”) 
17 3 33 6 
1103 
Demandas/Sugerencias 
(“Hacer otras actividades/cambiar actividades”. “Horario inapropiado”. 
“Hacer más actividades”. “Adaptar actividades a infantil”) 
15 3 24 4 
1200 
Experiencia previa como estudiante de ciencias 
(“Nunca me han gustado las ciencias”. “Las ciencias tienen su cara divertida”. 
“Las ciencias me encantan”. “Siempre evitaba las ciencias por su dificultad”) 
9 2 0 0 
1300 
Visión de los estudiantes de Educación Infantil 
(“A los niños les gustan estas actividades”. “Los niños son pequeños 
exploradores”. ”Es algo que los niños deberían saber”. “Los niños hacen 
preguntas”) 
9 2 19 3 
2000 Formador 88 16 183 33 
2100 
Explicación de su formador  
(“Explica con claridad/bien”) 
17 3 20 4 
2200 
Actitud de su formador 
(“Nos presta ayuda”. “Resuelve dudas/contesta preguntas”. “Pendiente de 
los alumnos”) 
19 3 60 11 
2300 
Organización/ planificación de su formador 
 (“Bien organizadas/planteadas”) 
14 2 58 10 
2400 
Problemas de su formador 
(“Poco estricto”) 
1 0 0 0 
2500 
Visión como futuros profesores de Educación Infantil  
(“Necesito y debo saber enseñar ciencias”. “Me ayudan a tener ideas para el 
futuro docente”. “Con ellas puedo acercar  la ciencia a los niños”. “Podré 
utilizar las actividades en mi futuro docente”) 
37 7 45 8 
3000 Currículo/ Enseñanza-aprendizaje 223 39 243 44 
3100 
Aprendizaje realizado en enseñanza de las ciencias  
(“Actividades útiles”. “Muy interesantes”. “Llevar a la práctica lo que damos 
en teoría”. “Importantes”. “Fáciles”. “Divertidas”. “Entretenidas”) 
130 23 67 12 
3200 
Aprendizaje realizado en ciencias  
(“Nuevos conceptos/conocimientos”. “Otra visión de la ciencia”. ”Recordar 
conceptos básicos”. “Aprender cosas nuevas”) 
58 10 57 10 
3300 
Aprendizaje realizado para enseñar ciencias en Educación Infantil 
(“De forma práctica”. “Procesos de nuestro día a día”. “Acercar la ciencia a 
los niños”. “Orientadas/adecuadas a Educación Infantil”. “Divertidas para 
niños”. “Sencillas para niños”. “Fáciles para niños. “Entretenidas para niños”) 
35 6 119 22 
4000 Ambiente/contexto 163 29 45 8 
4100 
Ambiente general de enseñanza y aprendizaje en su formación en enseñanza 
de las ciencias 
(“Buen ambiente en el laboratorio”) 
22 4 5 1 
4200 
Ambiente social en su formación en enseñanza de las ciencias 
(“Relación personal”. “Buena relación entre compañeros”. “Buena relación 
con el profesor”) 
55 10 1 0 
4300 
Ambiente material en su formación en enseñanza de las ciencias 
(“Suficiente cantidad de recursos”. “Espacio adecuado/mejorable para 
trabajar”) 
34 6 39 7 
4400 
Trabajo en grupo en su formación en enseñanza de las ciencias 
(“Buen ambiente de trabajo”. “Beneficio/ventajas de trabajar en grupo”. 
“Aprenden unos de otros”. “Satisfacción del trabajo en equipo”) 
52 9 0 0 
4500 Visión del ambiente/contexto en la enseñanza de las ciencias en ed. infantil 0 0 0 0 
 TOTAL 566 100 550 100 
Tabla 19.- Contenidos de las teorías prácticas de las futuras maestras/os de educación infantil 
derivados de su experiencia de formación inicial en ciencias y su enseñanza (RE= Relato 
experiencia, VE=Valoración experiencia). 
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3) Después en orden de importancia aparece el componente de las creencias 
asociadas al papel de profesor (Who), la planificación y organización, la gestión 
del aula, las cualidades de un buen profesor.  
4) A continuación se incluyen las creencias asociadas al contexto o ambiente 
en sentido amplio (Where), y de manera especial a la existencia de una buena 
relación en el laboratorio de ciencias durante la experiencia, ya sea entre las 
futuras maestras y maestros o entre ellas/os y su profesor. 
5) En el componente educativo futuras maestras/os, aparece su experiencia 
como estudiantes en formación y apenas aparecen explícitamente sus futuros 
estudiantes de Educación Infantil como aprendices (Whom). 
6) En los resultados se manifiestan diferencias en función del método 
utilizado sea relatos (RE) o valoración de la experiencia (VE), y de manera 
singular porque en el componente ambiente/contexto apenas aparece en la 
valoración de la experiencia, probablemente debido al tipo de preguntas que se 
hacían en el cuestionario de valoración. 
En relación con el componente educativo currículo/ enseñanza-aprendizaje 
Destacan determinadas características positivas de la enseñanza recibida, 
utilizando palabras significativas para describirla (amena, entretenida, 
interesante, motivadora, divertida, satisfactoria, dinámica, práctica, útil, 
sencilla). Otra cuestión clave es la contraposición entre enseñanza “teórica” y 
“práctica” que es un dilema fundamental en la manera de pensar de las futuras 
maestras/os. 
“La manera de realizar las actividades del laboratorio me parece 
entretenida y divertida ya que éramos nosotros quienes las realizábamos y 
pudimos vivir esa experiencia” (REI-25-2011/12). 
“Las actividades realizadas fueron muy interesantes, sobre todo porque 
son experimentos enfocados para la etapa de infantil” (REI-34-2011/12). 
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“Porque creo que es muy importante entender conceptos teóricos 
relacionados con la ciencia y sobre todo, ver la explicación de manera 
práctica” (CEI-14-2011/12). 
“A que a partir de cosas simples y utilizando materiales que usamos en 
nuestra vida cotidiana, se pueden hacer grandes cosas. Y también que a la 
vez que disfrutas haciendo los experimentos, aprendes cosas nuevas 
siempre” (CEI-21-2011/12). 
También aparecen algunos comentarios críticos, a pesar de la valoración 
claramente positiva de la mayoría de las futuras maestras y maestros.  
"Sin embargo eché de menos prácticas que nos pusieran más en 
contacto con el medio ambiente" (REI-60-2011/12).  
“Me parecen actividades muy interesantes para practicar como docente 
en educación infantil, pero como dije antes el inconveniente es la 
necesidad de materiales como hornos, hornillos, nevera,…” (CEI-13-
2011/12). 
Conceden importancia a lo que aprenden de ciencias, resaltando aquello que 
es novedoso, un verdadero descubrimiento, pero también lo que habían 
olvidado o ya no recordaban bien. 
“En esta asignatura aprendí cosas nuevas este año, alguna nunca la 
había oído, otras, en cambio, ya las estudié en su época pero no las 
recordaba” (REI-08-2011/12). 
“Creo que hace un acercamiento positivo del alumno a las ciencias, ya 
que en mi caso académicamente, siempre fue un tema que evitaba por la 
dificultad que decía tener y quizás por afinidad” (REI-09-2011/12). 
“Respecto a las actividades realizadas en el aula, puedo decir que con 
ellas he aprendido cosas que desconocía como por ejemplo que una 
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semilla no precisa luz y he recordado conocimientos que sabía pero tenía 
olvidados” (REI-40-2011/12). 
“Recordé varios conceptos ya olvidados y aprendí otros muchos, sobre 
todo, trucos para diferenciar cosas, para saber cuándo algo pasa por qué 
es y que las ciencias no tienen por qué ser aburridas” (CEI-51-2011/12). 
Manifiestan su preocupación por su futura labor como docentes y de manera 
más o menos explícita, una parte de las futuras maestras y maestros muestran 
interés por formarse en enseñanza de las ciencias orientada a la Educación 
Infantil, mencionando aquello que entienden puede ser importante para su 
futura labor como docentes. Algunos indican explícitamente que les parece 
adecuada esa forma de enseñar, mientras que otras/os hablan de que necesita 
ser adaptada. 
“Aprendimos experimentos sencillos que el día de mañana podemos 
trasladar a nuestra futura clase de infantil, si a nosotras nos parecían 
increíbles cosas que pasaban, ellos (deduzco) que también. Se quedarían 
maravillados” (REI-22-2011/12). 
"En mi opinión, esta asignatura es la primera desde que empezamos la 
carrera en la que nos han enseñado cosas aplicables a un aula de 
Educación Infantil. Los experimentos realizados en el aula me han 
resultado fáciles y divertidos. Respecto al temario es sencillo y básico para 
la enseñanza de Educación Infantil y Primaria. Me ha parecido una de las 
asignaturas más interesantes de la carrera" (REI-29-2011/12). 
"Me parecieron muy interesantes todas las actividades realizadas en el 
laboratorio, son muy útiles para realizar en el aula de infantil y que los 
alumnos observen y aprendan los secretos de la ciencia y se interesen por 
una parte nueva del conocimiento que seguramente, hasta ese momento 
desconocían” (REI-54-2011/12). 
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 “Porque consigues muchos recursos para luego poder desarrollar en 
una clase y, como dije antes, es útil para enseñar determinadas cosas. Ya 
que es una forma de enseñar a los niños cosas que pasan en la vida 
cotidiana de una forma práctica y que ellos pueden ver” (CEI-58-2011/12). 
“Creo que las prácticas deberían incluir alguna indicación o método de 
cómo adaptarlas a un aula de infantil” (CEI-52-2011/12). 
En relación con el componente educativo formador 
Tienen una buena valoración del formador centrada en cualidades concretas 
como la capacidad de enseñar, aunque con frecuencia limitada a explicar bien, y 
de organizar la enseñanza, manifestando que éste indicaba con claridad lo que 
quería que se hiciera en el laboratorio de ciencias. Tener instrucciones claras es 
importante en la opinión de las futuras maestras y maestros, así como la ayuda 
que el formador prestaba respondiendo a sus preguntas, incluso recalcando que 
ésta fue siempre y en todo momento, además de haber conseguido un buen 
ambiente en el laboratorio de ciencias.  
Las futuras maestras y maestros de Educación Infantil hacen hincapié en las 
cualidades positivas de su formador, proporcionando evidencia directa de cómo 
definen esas cualidades y manifestando en sus propias palabras lo que 
realmente hizo éste que mereció una valoración tan positiva de la gran mayoría 
del futuro profesorado en formación. La cuestión de cómo juzgan la labor de su 
formador es muy importante, pues muestra las cualidades personales y 
profesionales más positivas desde la visión de las propias futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil. 
"En cuanto al profesor decir que su actitud me pareció correcta en todo 
momento, pues siempre estaba al loro de lo que estábamos haciendo, por 
lo que si en algún momento había algo que estábamos haciendo mal, 
intentaba remediarlo de forma que dicho grupo tuviese el modo de poder 
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volver a empezar para observar así el tema a tratar, bien fuera la 
densidad, la elaboración del queso, del pan,… Me parece muy importante 
tener en cuenta que el profesor siempre propiciaba un clima en el que se 
podían formular todas las preguntas que fueran necesarias” (REI-08-
2011/12). 
“La actuación del profesor fue adecuada en cuanto a organización, 
preparación y explicación de cada una de las prácticas” (REI-13-2011/12). 
“El profesor ha sido un excelente profesor, ha explicado correctamente 
todo y gracias a ello hemos aprendido lo elemental” (REI-51-2011/12). 
“Ha desempeñado un buen papel como docente. Las explicaciones son 
claras y en todo momento nos ayuda en cualquier cosa” (CEI-04-2011/12). 
“La labor del profesor fue adecuada, ya que explicaba de forma clara las 
prácticas y te ayudaba siempre en lo que necesitases” (CEI-42-2011/12). 
En relación al componente educativo ambiente/contexto 
Conceden un papel clave al buen ambiente personal en el laboratorio 
durante la experiencia formativa, tanto con el profesor como entre las futuras 
maestras/o, así como la labor del formador en su consecución. Reconocen y 
mencionan la importancia de conseguir un buen ambiente en la marcha general 
de la experiencia en el laboratorio de ciencias. El ambiente material en conjunto 
recibe una valoración positiva, aunque también se señalan algunos problemas y 
deficiencias. 
“En cuanto al ambiente de trabajo que había en el laboratorio se ha 
producido un ambiente bastante bueno, siempre teníamos los materiales 
en su lugar antes de que comenzaran las prácticas y el profesor nos 
explicaba lo que íbamos hacer de forma detallada. Si teníamos algún tipo 
de problema a la hora de realizar la actividad nos la explicaba y nos 
ayudaba a resolverlo de la forma más adecuada. En general nunca tenía 
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ningún problema ni con los compañeros tanto de mi grupo como con el 
resto. En general había un buen clima de trabajo, por lo que resolvíamos 
las actividades sin problemas" (REI-41-2011/12). 
“Tanto el ambiente con los compañeros como con el profesor ha sido 
bueno y en parte gracias a esto las clases han sido amenas” (REI-52-
2011/12). 
“Los materiales, el lugar de trabajo y el ambiente fueron buenos, lo que 
motiva a meterte en la actividad” (REI-71-2011/12). 
“Considero que disponemos de todos los recursos utilizados para la 
realización de las actividades propuestas de forma satisfactoria” (CEI-52-
2011/12). 
“Los recursos utilizados son adecuados, lo que pasa que algunas veces 
había que compartirlas con otros grupos, por lo que considero que debería 
haber más para no tener que dejarlos porque si no se pierde tiempo al 
tener que esperar” (CEI-55-2011/12). 
Tienen una buena consideración del trabajo en pequeño grupo, a pesar de 
sus problemas, manifestándose una amplia experiencia en él, relativamente 
habitual en su formación como futuras maestras y maestros, de sus ventajas y 
problemas asociados, y de la importancia que tiene hacer una buena elección 
de compañeros a la hora de organizar los grupos. 
“El hecho de trabajar en grupo y poder escoger nosotros los integrantes 
daba la posibilidad de no tener que trabajar con gente que (por trabajos 
de otras asignaturas) sabes que no “congenias”, pues no se toman los 
trabajos grupales en serio. Además, trabajar en grupo siempre es muy 
enriquecedor, pues a lo largo de todo el proceso, siempre aprendes algo de 
los demás” (REI-08-2011/12). 
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“Y por último, el trabajar en grupo siempre te reporta cosas buenas y 
malas, tienes que adaptarte e intentar respetar la forma de trabajar de los 
demás, pero también te ayuda pues cuatro ojos ven más que dos y en 
muchas ocasiones hay cosas que tú has pasado por alto pero tu 
compañero no y pueden ser relevantes” (REI-11-2011/12). 
“…ha sido muy agradable trabajar con los compañeros, investigar 
nuevas formas de realizar las cosas, interaccionar en el aula de forma 
conjunta (como es el caso de nuestras exposiciones de las prácticas) y 
también he aprendido a valorar el trabajo de los demás e intentar 
mejorarme a mí misma” (REI-21-2011/12). 
“El trabajo en grupo me pareció bueno, ya que con 4 o 3 componentes 
es más fácil trabajar, si fuéramos más siempre habría alguien sin hacer 
nada, y si fuéramos menos, algunas cosas no nos saldrían bien ya que es 
una materia para trabajar en grupo. Con los grupos también se aprende a 
trabajar cooperativamente” (REI-30-2011/12). 
“Lo que más valoro de la experiencia en el laboratorio es la cooperación 
del trabajo en equipo” (REI-60-2011/12). 
“En estas actividades desenvolvemos la cooperación y el trabajo en 
equipo, pues a veces no podemos hacer todas todo y necesitamos 
dividirnos las tareas” (CEI-07-2011/12).  
En relación con el componente educativo futuras maestras/os 
El futuro profesorado de Educación Infantil hace una valoración claramente 
positiva, señalando beneficios y ventajas de su experiencia de formación en 
enseñanza de las ciencias. Algunos incluso resaltan que antes de la clase sentían 
curiosidad por lo que iban aprender y poniéndolo como ejemplo para otras 
materias de la carrera, otra cuestión clave.  
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"En cuanto a mi experiencia decir que fue una de las asignaturas en la 
que realmente pude aprender más conceptos para aplicar en Educación 
Infantil… Esta materia me gustó. Me gustaba venir al laboratorio para 
saber qué nuevos retos teníamos que afrontar" (REI-16-2011/12). 
 “Como conclusión final decir que la materia me pareció muy 
interesante y entretenida y con la que me llevo grandes experiencias para 
mi futuro” (CEI-27-2011/12). 
También señalan determinados problemas o deficiencias durante la 
realización de las actividades, manifestando posibles mejoras. 
“A pesar de que algunos materiales no están en sus mejores condiciones 
hemos podido llevar a cabo todos los experimentos” (REI-32-2011/12). 
“Lo más molesto fue tenerse que cambiar de clase ya que era un rollo 
tener que andar subiendo y bajando el material y también que las clases 
fueran tan temprano” (REI-15-2011/12).  
“La asignatura debería tener más horas de prácticas” (CEI-06-2011/12).  
En menor medida, hacen referencia a su experiencia previa como estudiante 
de ciencias. También mencionan, en su visión como futuros docentes, a su 
alumnado de educación infantil. 
“Creo que hace un acercamiento positivo del alumno a las ciencias, ya 
que en mi caso académicamente, siempre fue un tema que evitaba por la 
dificultad que decía tener y quizás por afinidad” (REI-09-2011/12).  
“Porque a los niños les gustan mucho este tipo de actividades y 
aprenden con ellas, por lo que me parecen importantes para mi 
formación” (CEI-50-2011/12). 
“Ya que los niños son curiosos y con algunos de estos experimentos les 
podremos enseñar de donde vienen ciertos productos” (CEI-32-2011/12).  
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Riqueza y estructura del pensamiento de futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil después de su formación en enseñanza de las ciencias 
En una segunda aproximación, se ha focalizado en revisar aquellos aspectos 
de la valoración de las futuras maestras/os de las actividades prácticas 
realizadas que se asocian con su experiencia formativa de enseñanza de las 
ciencias y con la visión de futuro profesorado de Educación Infantil. Se pretende 
conocer de manera orientativa, la riqueza y estructura de su pensamiento 
actual asociado a su experiencia de formación y a su labor futura como 
docentes de Educación Infantil que deben enseñar ciencias. 
En la Tabla 20 se muestran los resultados del análisis de las respuestas al 
cuestionario de valoración de las actividades prácticas realizadas, centradas en 
su futura enseñanza (preguntas 1, 2, 11) y en su experiencia en formación inicial 
en enseñanza de las ciencias (preguntas 5, 7, 8, 9 y 10). En ella se representan el 
número de futuras maestras/os y el número de ideas diferentes que aportan en 
su valoración de su experiencia de formación y labor futura como docentes. 
Tabla 20.- Número de maestras y maestros de Educación Infantil en formación y 
número de ideas diferentes que aportan como argumentación a la valoración de la 
experiencia realizada en ciencias (N= 252 futuras maestras/os). 
Preguntas 
Nº ideas diferentes de cada futura 
maestra/o 
0 1 2 3 4 5 
Sobre su futura enseñanza 
1.- ¿Consideras importante para tu formación como 
maestra/o las actividades prácticas que hiciste? ¿Por qué? 
0 144 73 26 9 0 
2.- ¿Te parecen útiles para tu futura labor docente? ¿Por 
qué? 
0 139 76 29 7 1 
11.- Según tu opinión ¿cómo deberían ser las actividades 
prácticas para formar maestros? 
10 152 64 20 5 1 
Sobre su experiencia de formación inicial en enseñanza de las ciencias 
5.- Según tu opinión ¿Qué fue lo que aprendiste? 6 157 75 10 1 3 
7.- ¿Qué te pareció el diseño y preparación de las 
actividades realizadas? 
0 219 31 2 0 0 
8.- ¿Consideras adecuados los recursos utilizados? 145 91 15 1 0 0 
9.- ¿Qué te pareció la labor del profesor en las actividades 
prácticas? 
68 101 61 17 4 1 
10.- ¿En qué se podría mejorar? 8 220 22 2 0 0 
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Se aprecia (Tabla 20 y Figura 54) que las futuras/os docentes aportan un 
número reducido de ideas, y la gran mayoría se sitúa en un rango entre 0 y 2, 
siendo la categoría más frecuente con diferencia los que aportan una sola idea 
en sus argumentaciones. 
Figura 54.- Número de futuras maestras/os de Educación Infantil y número de ideas 
diferentes aportadas como argumentación a su valoración de la experiencia formativa 
recibida en enseñanza de las ciencias (N= 252) (Ver Tabla 20). 
Además, y con el fin de profundizar en el conocimiento del grado riqueza y 
estructuración de las ideas de las futuras maestras y maestros de Educación 
Infantil, se han calculado los resultados de tres propiedades de las 
representaciones sociales (diversidad, rareza y entropía) tal como fueron 
definidas por Flament y Rouquette (2003). En el Anexo 15 se recogen las ideas 
aportadas por las futuras maestras y maestros en sus respuestas, sobre las que 
se han calculado dichas propiedades. 
La diversidad es la relación entre el número de tipos diferentes de respuestas 
(T) y el número total de respuestas (N), y presenta valores comprendidos entre 







0 1 2 3 4 5
Nº ideas diferentes por futura maestra/o 
Nº futuras maestras/os 
Pregunta 1b Pregunta 2b Pregunta 5 Pregunta 7
Pregunta 8 Pregunta 9 Pregunta 10 Pregunta 11
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La rareza se define como la relación entre el número de respuestas únicas (H) 
y el número de tipos diferentes de respuestas (T), y adquiere valores 
comprendidos entre 0 y 1 (0 <H/T≤ 1).  
Tal y como señalan Flament y Rouquette (2003) la combinación de ambas 
propiedades con una mínima diversidad y máxima rareza diagnostican la 
existencia de representaciones sociales estructuradas. 
La entropía es una medida de desorden, responde a la fórmula (Σd/T) o la 
relación entre el sumatorio de los diferentes valores del desorden “d” y el 
número de tipos diferentes de respuestas “T”. A su vez el desorden  d= |f-N/H| 
sería el valor absoluto de la diferencia entre la frecuencia (f) y N/H (cociente 
entre “N” número total de respuestas y “H” número de respuestas únicas). La 
entropía es la inversa del grado de organización de las respuestas, siendo 
máxima si todos los tipos de respuesta tienen la misma frecuencia y mínima si 
todos los tipos de respuestas, salvo 1 tienen una sola ocurrencia.  
En nuestro estudio, los valores obtenidos de diversidad (Ver Tabla 21) de 
ideas de las futuras maestras/os en sus argumentaciones a las diferentes 
cuestiones van desde un mínimo de 0,05 (valoración del diseño y preparación 
de las actividades prácticas realizadas) a un máximo de 0,14 (valoración del 
grado de adecuación de los recursos utilizados). El índice de rareza oscila entre 
0,12 (justificación de la importancia de las actividades prácticas realizadas para 
su formación) y 0,64 (valoración del diseño y preparación de las mismas). Se 
aprecia por tanto, un índice de diversidad muy bajo y un índice de rareza con 
valores superiores a la diversidad, pero bastante por debajo del valor máximo. 
Respecto al cálculo de la entropía señalar cierta variabilidad en los resultados 
según la pregunta analizada, con un valor mínimo en lo que se refiere a la 
valoración del diseño y preparación de las actividades prácticas realizadas y un  
valor máximo en la valoración del grado de adecuación de los recursos 
utilizados.  
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Tabla 21.- Valores y rangos de diversidad, rareza y entropía en las respuestas de 252 
futuras maestras/os  de Educación Infantil (N= Nº total ideas, T= Nº de tipos de ideas 
diferentes, H= Nº de ideas únicas, f= frecuencia absoluta de cada tipo de idea 
Pendiente de estudios posteriores más focalizados en la estructura del 
pensamiento de las futuras maestras/os de Educación Infantil, se pueden 
señalar algunas características sobre una realidad tan compleja como el 
pensamiento de los futuros maestros. En nuestro caso, los indicadores 
obtenidos con una baja diversidad, rareza y una entropía media, apuntan a un 
pensamiento relativamente estructurado de las maestras y maestros de 
Educación Infantil en formación. En la línea de los trabajos de autores del 
campo de las representaciones sociales, parece haber un núcleo en sus ideas 
  
N T H 
Diversidad Rareza Entropía 
0 < T/N ≤ 1 0 <H/T ≤ 1 Ʃ|f - N/T|/T Rango 
1.- ¿Consideras 
importante para tu 
formación como 
maestra/o las actividades 
prácticas que hiciste? ¿Por 
qué? 
402 25 3 0,06 0,12 14,1 0-31,5 
2.- ¿Te parecen útiles para 
tu futura labor docente? 
¿Por qué? 
408 24 5 0,06 0,21 17,4 0-32,0 
5.- Según tu opinión ¿qué 
fue lo que aprendiste? 
356 20 6 0,06 0,30 18,1 0-31,9 
7.- ¿Qué te pareció el 
diseño y preparación de 
las actividades realizadas? 
278 14 9 0,05 0,64 30,0 0-35,0 
8.- ¿Consideras adecuados 
los recursos utilizados? 
123 17 5 0,14 0,29 5,5 0-11,7 
9.- ¿Qué te pareció la 
labor del profesor en las 
actividades prácticas? 
295 17 4 0,06 0,24 12,7 0-30,8 
10.- ¿En qué se podría 
mejorar? 
230 18 5 0,08 0,28 11,4 0-22,2 
11.- Según tu opinión 
¿cómo deberían ser las 
actividades prácticas para 
formar maestras/os? 
333 31 6 0,09 0,19 9,2 0-18,9 
Rango 123-408 14-31 3-9 0,05-0,14 0,12-0,64 5,5-30,0  
 303 21 5 0,07 0,28 14,6  
 94,83 5,55 1,77 0,03 0,16 6,88  
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acerca de la enseñanza de las ciencias (Salamanca, Vander, Frenay y Hance, 
2013). Aparecen un número limitado de ideas diferentes de manera frecuente 
que determinarían ese núcleo, que suele manifestar gran resistencia al cambio 
habitualmente. 
5.3.2. El pensamiento del formador  
La experiencia de formación en enseñanza de las ciencias 
Se muestran las respuestas del formador al cuestionario de valoración de las 
actividades prácticas realizadas, centradas en la futura enseñanza de las 
maestras/os de Educación Infantil (preguntas 1, 2, 11) y en la experiencia en 
formación inicial en enseñanza de las ciencias (preguntas 5, 7, 8, 9 y 10). 
1. ¿Consideras importante para la formación de maestras/os de Educación 
Infantil las actividades prácticas realizadas? ¿Por qué? 
“En mi opinión, la realización de las actividades planteadas es una forma de 
acercar las ciencias a futuras maestras y maestros generalistas, de modo que 
puedan utilizarlas con sus alumnos, saliéndose del esquema general en la etapa 
de Educación Infantil, centrado principalmente en aprender a leer y escribir. 
Creo que la Educación Infantil puede representar el primer paso hacia la 
formación científica, y ese proceso se puede iniciar a través de actividades 
prácticas sencillas y divertidas, en las que las niñas y los niños directamente 
descubran, conozcan y se acercan a aspectos científicos que conforman su 
realidad cotidiana.  
Considero que los niños de Educación Infantil aprenden y se desarrollan 
interaccionando con el medio que les rodea y a través de actividades prácticas 
como las propuestas se pueden iniciar en el aprendizaje de la ciencia. Los 
niños/as necesitan experimentar con los objetos y materiales de su entorno, 
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deben aprender haciendo, en un proceso que requiere observación, 
manipulación, experimentación y reflexión.  
En definitiva, me parece fundamental introducir al niño/a desde la etapa de 
Educación Infantil en la necesidad de conocer el medio que les rodea desde la 
perspectiva de las ciencias, fomentando actitudes de curiosidad e interés por 
conocer, saber y proteger el mundo en que vivimos” 
2.- ¿Te parecen útiles para su futura actividad docente? ¿Por qué? 
“Más que la utilidad de las actividades concretas realizadas, señalaría la 
importancia de fomentar en las futuras maestras/os de Educación Infantil la 
capacidad de buscar, diseñar, preparar y organizar actividades prácticas 
sencillas, así como materiales y recursos para poder usar en su aula, de manera 
que le permitan adquirir competencias y la confianza necesarias para iniciar a 
sus futuros alumnos y alumnas en el aprendizaje de la ciencia de una manera 
divertida. 
Considero que con las actividades prácticas realizadas, las futuras 
maestras/os desarrollan habilidades de tipo intelectual útiles para la formación 
científica de sus futuros alumnos, como predecir resultados, realizar 
observaciones o formular hipótesis que le permiten visualizar cambios, 
relacionar lo observado con sus propias ideas y las de sus compañeros, 
modificando o construyendo así nuevos conocimientos. 
Además, creo que las actividades propuestas son sencillas, requieren pocos 
materiales y además son de fácil acceso y no representan ningún peligro para 
los niños y niñas de Educación Infantil en su utilización”. 
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11.- Según tu opinión ¿cómo deberían ser las actividades prácticas para 
formar maestras/os? 
“Considero que las actividades prácticas para formar maestras y maestros de 
Educación Infantil deben ser adecuadas en temática y contenidos, sencillas de 
realizar con sus futuros alumnos/as, que expliquen situaciones o fenómenos de 
la vida cotidiana y se realicen con materiales fáciles de conseguir y de bajo coste 
económico. Se trata de que tengan la mayor utilidad posible en su futuro 
docente, para despertar el interés por la ciencia en su alumnado, y que con 
pocos medios se puedan hacer actividades prácticas en cualquier centro 
educativo”. 
5.- Según tu opinión ¿Qué fue lo que aprendieron? 
“Las actividades realizadas han aportado a las futuras maestras y maestros 
conocimientos, habilidades y competencias, no sólo para su futuro docente sino 
también para ampliar su formación como personas. 
Revisando los cuestionarios de conocimientos previos sobre la germinación y 
combustión realizados en todos los cursos académicos estudiados, he 
constatado que, en general, los futuros docentes tienen escasa formación en 
ciencias, y que una vez realizadas las actividades prácticas han aprendido y 
encontrado explicación científica al porqué de algunas cuestiones que ocurren 
todos los días (ciclo del agua, germinación de semillas, combustión, elaboración 
del pan y queso fresco). 
Considero que también han adquirido ciertas habilidades en cuestiones 
relacionadas con la metodología científica (para algunos/as fue su primera 
experiencia en un laboratorio de ciencias) como predecir resultados, argumentar 
ideas, observar cualquier cambio que ocurra en el seguimiento del fenómeno a 
estudiar, diseño de actividades, manejo de determinados utensilios y aparatos, 
utilización adecuada de determinados reactivos químicos y obtener 
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conclusiones. Además, el hecho de que ellos hayan tenido la obligación de 
buscar, elegir y diseñar una actividad para exponer y realizar con sus 
compañeras/os ha mejorado diferentes competencias profesionales como la 
capacidad de gestionar información procedente de diferentes fuentes 
(búsqueda, análisis y síntesis), capacidad de diseñar, organizar y planificar 
actividades prácticas, resolución de problemas, toma de decisiones, uso y 
aplicación de nuevas tecnologías o trabajar en grupo”. 
7.- ¿Qué te pareció el diseño y preparación de las actividades realizadas? 
“Creo que el diseño es mejorable, en el sentido de realizar probablemente 
menos actividades y profundizar más en cada una de ellas. También me parece 
necesario fijar el número de miembros de los subgrupos de prácticas, ya que al 
ser demasiado flexibles (2 a 4 personas) se originan problemas en los de menor 
número de componentes a la hora del reparto de tareas durante la realización 
de las actividades y falta de tiempo en algunas de ellas, tal y como señalan 
futuras maestras y maestros en sus cuestionarios de valoración. 
Sería necesario establecer una sesión de laboratorio para que cada subgrupo 
pueda experimentar previamente la actividad elegida por ellas/os antes de 
realizarla ante sus compañeras/os. La experiencia llevada a cabo en el curso 
académico 2010-11 ha sido satisfactoria, con la realización de actividades 
prácticas más adecuadas a Educación Infantil, mayor coordinación entre los 
miembros del grupo y en definitiva una mejor experiencia para utilizar en su 
futuro docente. 
Además, me parece necesario corregir el problema de tiempos muertos que 
se originan en algunas actividades como en la elaboración del queso fresco o la 
elaboración del pan donde es necesario esperar cierto tiempo a que cuaje la 
leche o fermente la masa. Estos tiempos muertos originan cierto descontrol y 
ruido en el laboratorio y podrían cubrirse con algún tipo de actividad 
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complementaria, cómo búsqueda en la red de diferentes recetas de la 
elaboración del queso o pan, historia de esos productos, diversidad geográfica, 
etc.; actividades que podrían ampliar los conocimientos y enriquecer así la 
actividad práctica”. 
9.- ¿Qué te pareció la labor del profesor en las actividades prácticas? 
“Cada curso académico es un reto demostrar a las futuras maestras/os de 
Educación Infantil que, a parte de su complejidad, las ciencias pueden tener un 
carácter divertido y entretenido, nos permiten explicar muchos fenómenos que 
ocurren en nuestra vida diaria y que deberían fomentar el interés por ella en sus 
futuros alumnos/as. 
Considero que mi labor es servir de guía a las futuras maestras y maestros en 
la realización de las actividades en el laboratorio, aunque creo que intervengo 
demasiado en la realización de las actividades y que son ellas/os los que tienen 
que llevar la iniciativa, reflexionando, experimentando o simplemente 
confundiéndose.  
También creo que mi  actitud y comportamiento facilita la participación de 
las futuras maestras/os, pero que muchas veces no intervienen lo que debieran, 
quizás por una sensación de ridículo ante su falta de formación en ciencias”. 
10.- ¿En qué se podría mejorar las actividades prácticas? 
“Para mejorar la experiencia de formación en enseñanza de las ciencias 
centrada en actividades prácticas, considero necesario administrar y gestionar 
mejor el tiempo en el laboratorio, incluso sería importante dedicarle más tiempo 
a la reflexión y debate en algunas actividades prácticas como la combustión o el 
ciclo del agua. A partir del curso académico 2010-11, con el inicio de los nuevos 
planes de estudio, ha mejorado notablemente la experiencia formativa, con un 
aumento en la duración de las sesiones de laboratorio (de 1 a 2 horas), lo que ha 
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permitido introducir nuevas actividades prácticas (como la elaboración del pan y 
del queso fresco) y desdoblar los grupos de prácticas (de 2 a 4 grupos). Además, 
dicho cambio ha supuesto disminuir el número de alumnos en las sesiones de 
prácticas de laboratorio, lo que ha permitido atender y tutorizar mejor a los 
diferentes subgrupos de prácticas, generando  un  ambiente de aprendizaje más 
adecuado en el laboratorio, sin problemas de espacio y de materiales. 
Por otro lado, considero que debería intervenir de alguna manera en la 
elaboración de la memoria de prácticas que entrega cada subgrupo al final del 
curso. Es bastante frecuente que algunas de las memorias no se realizan 
realmente en grupo, si no que se convierten en la unión de varios documentos 
individuales, mostrando falta de interconexión entre ellas/os, pérdida de 
información y otras ventajas que ofrece el aprendizaje colaborativo”. 
Problemas y dificultades detectadas por el formador durante la realización 
de las actividades prácticas en el laboratorio de ciencias 
Durante la experiencia realizada en los cuatro cursos académicos estudiados, 
el formador ha detectado una serie de problemas o dificultades con las que se 
ha encontrado a la hora de llevar a cabo la orientación curricular escogida de 
enseñanza de las ciencias centrada en actividades prácticas. A continuación se 
detallan los puntos clave extraídos de su relato retrospectivo realizado al 
finalizar la etapa de investigación a partir de sus anotaciones recogidas en cada 
curso académico. 
En primer lugar, el formador manifiesta su preocupación por la escasa  
duración de las sesiones de prácticas en los dos primeros cursos académicos, lo 
cual limita la realización de determinadas actividades. También señala 
problemas en la administración y gestión del tiempo en actividades donde es 
necesario esperar y que él denomina “tiempos muertos”, donde se origina 
cierto descontrol en el laboratorio. 
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“Fue un factor limitante a la hora de elegir las actividades a realizar. Las 
sesiones de una hora, en los dos primeros cursos, no permitían programar 
actividades que considero importantes en su formación científica como “La 
elaboración del pan” o “La elaboración del queso”, actividades útiles para 
su futura labor docente pero que necesitan mayor disponibilidad de 
tiempo”. 
“El aumento de tiempo disponible de las sesiones de laboratorio (de una 
a dos horas) a partir del curso 2010-11, ha permitido incluir dichas 
actividades pero ha originado nuevos problemas en la gestión del tiempo. 
Así, en ambas actividades es necesario dejar un tiempo de espera 
(fermentación de la masa o cuajado de la leche). Estos tiempos muertos 
ocasionaban cierto descontrol en el laboratorio y la sensación de pérdida 
de tiempo”. 
Por otro lado, el formador hace referencia a los problemas derivados del 
elevado número de futuras maestras/os en las sesiones de laboratorio durante 
los dos primeros cursos académicos, originado una falta de coordinación y 
seguimiento de los diferentes subgrupos durante la realización de las 
actividades prácticas. 
“El elevado número de futuras maestras/os en los dos primeros cursos 
académicos estudiados hizo imposible coordinar y hacer el seguimiento de 
los subgrupos como yo quisiera (prestarles una atención más 
personalizada, pararse y hablar más con ellas/os para aclarar dudas, 
explicarle mejor el porqué de las cosas, ...). Solamente pude hacer una 
explicación conjunta (presentación de PowerPoint con “¿Qué debemos 
saber? y el procedimiento de la actividad, después era una carrera 
constante de una mesa a otra para aclararles dudas y ayudarles lo máximo 
posible” 
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“Son bastante frecuentes problemas de orden en las sesiones de 
laboratorio de los dos primeros cursos académicos. Creo que estos 
problemas de orden no son, en mi opinión, por un desconocimiento de las 
normas que establecemos el primer día, sino más bien son consecuencia de 
la masificación del laboratorio, por la disposición de los subgrupos a lo 
largo del amplio laboratorio y además, por una menor madurez y 
responsabilidad por parte de los alumnos”. 
El formador también justifica el grado de apertura con el que ha diseñado las 
actividades prácticas realizadas, manifestando su experiencia negativa en cursos 
anteriores (en concreto con la germinación), lo que le ha llevado a plantear 
actividades más cerradas.    
“En el curso 2005-06 me pareció conveniente hacer las actividades más 
abiertas y decidí que fueran las futuras maestras/os los que diseñaran y 
realizaran la actividad práctica sobre la germinación. Quería que ellos 
mismos hicieran una pequeña investigación de cómo afecta algunos 
factores (luz, humedad, temperatura, oxígeno y sustrato) en la 
germinación de las semillas. Ellas/os tenían que hacer todo (búsqueda de 
información, diseño experimental, seguimiento de la actividad y 
conclusiones). La experiencia fue desastrosa, la mayoría de los grupos no 
sabían ni cómo empezar, yo no podía atenderlos como quisiera porque 
eran demasiados subgrupos y había muchas dudas que aclarar (además yo 
no quería hacerles sugerencias de cómo diseñar el experimento para no 
influir en sus decisiones). Recuerdo que pocos subgrupos consiguieron 
hacer un diseño de la actividad de donde se podían sacar algunas 
conclusiones sobre las condiciones que necesita una semilla para germinar. 
Además, como les señalé que lo importante era tener iniciativa y lo de 
menos era el resultado, muchos subgrupos acabaron las dos/tres sesiones 
que le dedicamos sin tener claro el diseño experimental de la actividad 
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(buscando información, materiales adecuados,...). Ese ambiente generado 
por mí se tradujo en cierto descontrol en el laboratorio (cada grupo 
andaba a su historia, yo no sabía lo que hacían, ...). Soy consciente de que 
las actividades con mayor grado de apertura son mucho más productivas 
para su futuro docente desarrollando competencias como la autonomía, 
iniciativa, creatividad, organización, constancia, …,  pero la sensación con 
la que me quedé es que es imposible hacerlas con grupos tan numerosos, 
que a las futuras maestras/os  no les gusta ese tipo de actividades porque 
suponen mayor esfuerzo y prefieren actividades que “funcionen” para 
aplicar directamente en el aula de infantil”. 
“Mi experiencia negativa, abriendo demasiado la actividad práctica de 
la germinación, hizo que en cursos posteriores le facilitara el diseño 
experimental (a pesar de limitar su aprendizaje) con el fin de ayudarles y 
poder obtener resultados de una actividad que le pueda ser útil en su 
futuro docente. De todos modos y valorando la importancia de las 
actividades prácticas abiertas, a partir de ese curso se le ha ofrecido la 
posibilidad, a todos los maestros en formación, de realizar como 
experiencia voluntaria pequeños trabajos de investigación asociados a sus 
intereses donde poder completar su formación en enseñanza de las 
ciencias”. 
El formador señala también la baja participación inicial de las futuras 
maestras/os, asociada según él a su escasa formación en ciencias; participación 
que va en aumento a medida que adquieren confianza y transcurren las 
sesiones de laboratorio. 
“Su participación en el laboratorio varía a lo largo del cuatrimestre. 
Supongo que está directamente relacionado con su escasa formación en 
ciencias y por la valoración que ellos hacen del perjuicio que les pueda 
ocasionar el hecho de no responder correctamente. Es frecuente, sobre 
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todo en las primeras sesiones, los silencios que se originan cuando se les 
hace algún tipo de pregunta sobre determinadas cuestiones teóricas de 
alguna actividad en concreto. A medida que transcurren las sesiones de 
laboratorio van adquiriendo confianza y su participación es mayor”. 
En su relato retrospectivo, el formador menciona diferentes problemas 
asociados al trabajo en grupo, que van desde la integración de determinados 
compañeros y conflictos ocasionados en cada subgrupo hasta la realización de 
la memoria de actividades prácticas. 
“A lo largo de estos años he detectado diferentes problemas 
relacionados con el funcionamiento de los subgrupos durante la 
realización de las actividades prácticas. Problemas de integración en los 
pequeños grupos de trabajo de futuras maestras/os que no conocen o que 
conocen demasiado y no les gusta su forma de trabajar. Problemas de 
división en los subgrupos a la hora de diseñar, realizar y exponer la 
actividad elegida por las futuras maestras/os (falta de entendimiento 
entre ellas/os, falta de  compromiso en el cumplimiento de tareas 
asignadas a cada uno, falta de un “líder” que tire del subgrupo,...). 
Problemas de entendimiento del concepto “trabajo en grupo” sobre todo 
visible en la elaboración de la memoria de prácticas (reparto individual de 
tareas dentro del subgrupo sin existir un trabajo en grupo real)”. 
Por último, el formador manifiesta la escasa formación en ciencias de las 
futuras maestras/os de Educación Infantil, constatada en sus argumentaciones y  
respuestas a los cuestionarios de conocimientos previos sobre germinación y 
combustión previos a la realización de las actividades y a la falta de habilidades 
de tipo procedimental en el laboratorio de ciencias.  
“En líneas generales y a excepción de casos concretos en algún curso 
académico, su formación en ciencias es más bien escasa. La mayoría 
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proviene de especialidades de bachillerato de humanidades y ciencias 
sociales, con la asignatura de  “Ciencias para el mundo contemporáneo” 
como última referencia en su formación en ciencias”. 
“Su escasa formación en ciencias se manifiesta en los cuestionarios de 
concepciones previas y charlas realizados antes de comenzar cada 
actividad práctica. La formación limitada con la que llegan a la facultad 
afecta a todo tipo de contenidos, desde conceptos básicos, habilidades 
procedimentales en el laboratorio de ciencias o actitudinales sobre la 
importancia de la formación en ciencias como ciudadanos. La mayoría 
reconoce no haber tenido buenas experiencias en ciencias en secundaria, 
con la realización de pocas o ningunas actividades de tipo experimental, 
con una formación basada principalmente en memorizar conceptos y una 
visión de las ciencias como asignaturas muy complejas y difíciles de 
superar”… 
“En todos los cursos que comprende la investigación, hay grupos en los 
no aprecio demasiada preocupación e interés en solventar sus carencias en 
ciencias y sobre todo, en formarse para enseñar ciencias a sus futuros 
alumnos de Educación Infantil. Parece que su futura labor de maestra/o 
generalista se centra más en otros ámbitos como la lectura y escritura. De 
todos modos estoy satisfecho con el trabajo realizado, y aunque es 
claramente mejorable, espero haber contribuido a despertar su interés y 
cambiar su visión de las ciencias”. 
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En el presente capítulo se discuten los resultados obtenidos, relacionándolos 
con otros estudios previos realizados y conectando los mismos con las 
preguntas de investigación planteadas en la introducción de esta memoria. 
Se ha estructurado en tres partes. En un primer apartado se discute la 
investigación realizada sobre la valoración de la experiencia formativa de 
enseñanza de las ciencias con futuras maestras/os de Educación Infantil 
centrada en actividades prácticas (6.1.). A continuación, en un segundo 
apartado, la discusión se centra en los resultados de la valoración de los 
participantes, futuros docentes y su formador, del ambiente de aprendizaje 
percibido en el laboratorio durante la realización de dichas actividades (6.2.). 
Para finalizar, en un tercer apartado, se discute la influencia de la experiencia 
formativa realizada de enseñanza de las ciencias en el pensamiento de las 
futuras maestras y maestros de Educación Infantil y su formador (6.3.).  
6.1. Las actividades prácticas de laboratorio en la formación de futuras 
maestras y maestros de Educación Infantil 
En este apartado se discuten los resultados referidos a la valoración del 
futuro profesorado de Educación Infantil de la formación recibida en enseñanza 
de las ciencias (6.1.1.), la importancia de la experiencia del formador de 
docentes (6.1.2.); así como las similitudes y diferencias detectadas en las 
visiones, de futuras maestras/os y su formador, de la experiencia de enseñanza 
de las ciencias centrada en actividades prácticas (6.1.3.). 
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6.1.1. Una buena valoración del futuro profesorado de Educación Infantil de 
la formación recibida en enseñanza de las ciencias  
La mayoría de las futuras maestras/os de Educación Infantil coinciden en 
manifestar una buena o muy buena valoración de las actividades prácticas 
realizadas, tanto por el diseño y los recursos utilizados como por la actuación 
del formador, considerándolas como importantes y útiles para su futura 
actividad docente. 
Los resultados obtenidos en la presente investigación coinciden con los 
señalados por Abrahams (2009), en lo que se refiere a las razones que los 
alumnos habitualmente argumentan para demandar trabajos prácticos 
(“divertido”, “emocionante”, “hacer y ver”, “como se llega a hacer/ver las 
cosas”, “se puede ver lo que sucede”, “se llega a descubrir cosas”, “a que lo 
recordará mejor”, “a aprender más”). También concuerdan en las valoraciones 
absolutas que hacen las futuras maestras/os de las actividades prácticas 
realizadas, utilizando adjetivos del tipo “divertido”, “ameno”, “útil”, frente a 
valoraciones relativas empleando términos comparativos como “menos 
aburrido que …” , “mejor que la teoría”,  “entender mejor que…”. Esto podría 
explicarse en base a que, para muchas futuras maestras/os de Educación 
Infantil, esta ha sido su primera oportunidad de trabajar en el laboratorio de 
ciencias; y tal como señala Abrahams (2009) en alumnos de secundaria, se 
muestran diferencias a lo largo de su trayectoria formativa, mostrando 
inicialmente entusiasmo, diversión y disfrute por la novedosa experiencia en el 
laboratorio, actitudes que varían notablemente en cursos posteriores 
disminuyendo su interés por la ciencia y los trabajos prácticos. 
Es importante destacar que la valoración positiva del profesorado de 
Educación Infantil en su formación inicial centrada en las actividades prácticas 
no tiene por qué suponer un interés personal por la ciencia, sino que pueden 
considerar el trabajo de laboratorio como una alternativa menos aburrida que 
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las clases tradicionales, percibiéndolo como algo distinto y separado de la 
ciencia (Hodson, 1990). Es más, lo que para los estudiantes parece ser lo más 
agradable puede no ser considerado por ellos mismos como lo más eficaz para 
aprender ciencias, tal y como señalan Cerini, Murray y Reiss (2003). En su 
investigación con más de 1.400 estudiantes en Inglaterra (la mayoría entre 16-
19 años),  “hacer un experimento de ciencias” fue elegida en tercer lugar como 
actividad divertida (71%), después de “ir de viaje/excursión de ciencias” (85%) y 
“mirar vídeos” (75%). Sin embargo, cuando tienen que elegir los métodos más 
útiles para comprender la ciencia escolar prefieren “tener una discusión o 
debate en clase” (48%) o “tomar notas del profesor” (45%) antes que “hacer un 
experimento en clase” (38%). 
Los datos obtenidos en la presente investigación indican que futuras 
maestras y maestros de Educación Infantil tienen una visión restringida de la 
importancia de las actividades prácticas realizadas, limitada a señalar la utilidad 
para su futuro docente o el aprendizaje de nuevos conceptos. La alta valoración 
de las futuras maestras/os por el aprendizaje de contenidos de tipo conceptual 
frente a otros de tipo procedimental o actitudinal ya ha sido señalada por varios 
autores (Arias, 2011; García, Martínez y Mondelo, 1995). Así, en una 
investigación realizada con futuro profesorado de ciencias sobre sus opiniones 
acerca de las actividades prácticas (García, Martínez y Mondelo, 1995), se indica 
que posiblemente detrás de la falta de opinión específica sobre la capacidad del 
trabajo práctico para promover determinados contenidos procedimentales y de 
la importancia atribuida a los mismos, se esconda la idea de que las actividades 
prácticas carecen de la capacidad real para desarrollarlos, idea que muy 
probablemente se vea favorecida por la restringida experiencia personal del 
alumno, circunscrita casi exclusivamente, a trabajos prácticos de tipo ilustrativo. 
Según García, Martínez y Mondelo (1995), si el profesorado en formación 
tuviera experiencias suficientes sobre el aprendizaje a través del trabajo 
práctico, señalaría como procedimientos ineludibles del mismo la recogida de 
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datos, su análisis y la obtención de conclusiones, aspectos destacados que 
indudablemente influyen en el aprendizaje. 
También es destacable la importancia que las futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil conceden a la enseñanza y aprendizaje “tipo práctico”. En 
nuestra investigación no apreciamos claramente la visión de las futuras 
maestras/os, señalada por Arias (2011), de la necesidad de alternar “fases 
teóricas” y “fases prácticas” en la enseñanza de las ciencias, aunque si 
manifiestan la utilidad de realizar actividades prácticas para comprender mejor 
los fenómenos científicos estudiados y así poder enseñarlos a su futuro 
alumnado. 
En su reciente investigación,  Arias (2011) señala también el desconocimiento 
de las maestra/os en formación de recursos, fuentes y materiales relacionados 
con la enseñanza de las ciencias y la excesiva importancia del libro de texto 
como material de aula, hasta considerarlo como la única guía de trabajo. Este 
hallazgo nos hace reflexionar sobre el interés de nuestra orientación curricular 
escogida para su formación en enseñanza de las ciencias, centrada en 
actividades prácticas con recursos sencillos y cotidianos, lejos de las actividades 
de lápiz y papel asociadas a los libros de texto o a las denominadas fichas de 
reciente y amplia introducción en el aula de Educación Infantil.  
6.1.2. La importancia de la experiencia del formador de futuras maestras y 
maestros de Educación Infantil 
Se ha señalado que el aprendizaje de los formadores de futuro profesorado 
de ciencias parece tener impacto no sólo en la forma en que enseñan a sus 
futuros profesores, sino también sobre la forma en que éstos piensan de cómo 
realizarán la enseñanza de la ciencia con su alumnado en el futuro (Berry y 
Loughran, 2012). Algunos formadores de profesores de ciencias han llegado a la 
conclusión de que la necesidad de articular lo que están haciendo, cómo y por 
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qué, es importante no sólo para el desarrollo del conocimiento de la formación 
de los profesores de ciencias, sino también por el valor de hacerlo para mejorar 
la educación científica de profesores en formación con una limitada 
fundamentación tal como aparece en los resultados de nuestro trabajo, la 
articulación de la práctica hacia un objetivo central de una pedagogía de la 
formación docente (Berry y Loughran, 2012). 
La necesidad de los formadores de profesorado en prestar atención a sus 
futuros profesores de manera que ofrezcan perspectivas sobre su propia 
práctica, porque hay una necesidad de diferenciar entre "escuchar para" (las 
cosas que están sólo en el agenda del profesor) y "escuchar a" (lo que los 
profesores en formación dicen o dan a entender) (Nicol, 1997). Escuchar, 
buscando la crítica sobre la propia práctica docente y aprender de esas 
experiencias exige mucho de un educador, pero el auto-estudio anima a 
escuchar de maneras que puedan ayudar a los formadores a comprender y 
responder adecuadamente a las perspectivas de sus alumnos (Berry y Loughran, 
2012). 
Nuestra experiencia conecta con la de Loughran (1997), quien trató de 
ofrecer a sus profesores en formación experiencias alternativas para 
involucrarlos en la ciencia, y esta experiencia le llevó a ver la necesidad de ser 
capaz de articular sus principios de la práctica docente en torno a temas como 
las relaciones (confianza, independencia), el propósito (compromiso/ desafío), y 
la modelización (reflexión, arriesgarse). En nuestro caso asociadas a las 
relaciones entre formador y asesor, las finalidades de la orientación curricular 
asumida para la formación de las futuras maestras/os de Educación Infantil y los 
desafíos y riesgos que han supuesto tanto para el profesor como para el asesor, 
la importancia de la reflexión formal e informal en un proceso continuo de 
reelaboración de la propuesta formativa que debe atender a los compromisos 
que marca la propia práctica educativa. 
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Reconocer la complejidad de la enseñanza y el aprendizaje refuerza el hecho 
de que el desarrollo profesional y el crecimiento de los procesos requiere 
tiempo y esfuerzo sistemáticos. Así, en una investigación realizada por Berry 
(2007), se entiende la práctica docente como tensiones que deben gestionarse, 
reconociendo las diferencias fundamentales entre las preocupaciones de los 
formadores de docentes en desarrollar la comprensión de los estudiantes de la 
práctica y las preocupaciones personales del futuro profesorado (al menos 
inicialmente), de satisfacer su necesidad de conocer acerca de aspectos técnicos 
de la práctica docente. Es posible identificar las tensiones en la formación de 
profesorado para inspirar profunda reflexión y replanteamiento que pueda 
ayudar a trabajar más eficazmente con ellas. En nuestro caso, las tensiones se 
han manifestado en las preocupaciones que el formador ha percibido en su 
práctica educativa reflexiva de enseñanza de las ciencias con el futuro 
profesorado de Educación Infantil; referidas principalmente a problemas 
asociados a la gestión del tiempo, a mantener el interés y participación, la 
autonomía de las futuras maestras/os y la intervención del formador, o el grado 
de apertura de las actividades prácticas realizadas. 
6.1.3. Las visiones de las futuras maestras y maestros y su formador 
muestran diferencias 
Es necesario, tal y como indica Nivalainen, Asikainen e Hirvonen (2013), 
ofrecer al profesorado en formación oportunidades para reflexionar sobre la 
mejora y ampliación de su comprensión de los objetivos del trabajo práctico en 
la enseñanza escolar. Su experiencia previa en el trabajo práctico debe ser 
considerada como importante, ya que se sabe que los profesores noveles 
utilizan con frecuencia sus profesores como modelos (Korthagen,  Kessels, 
Koster, Langerwarf y Wubbels, 2001). 
Se manifiestan en nuestra investigación diferencias entre futuras 
maestras/os y su formador, y tal como han apuntado otros autores (Chang y 
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Lederman, 1994; Lunetta, 1998; Wilkinson y Ward, 1997), los estudiantes 
emprenden las actividades prácticas con objetivos diferentes a los que perciben 
sus profesores. Así, los estudiantes tienden a percibir como propósitos 
fundamentales “seguir las instrucciones” y “dar la respuesta correcta”, incluso 
manipular equipos o hacer mediciones, pero no los fines conceptuales e incluso 
procedimentales, o en percibir la relación entre el propósito de la investigación 
y el diseño de la experiencia, no conectan con su experiencia anterior, y no son 
conscientes de las discrepancias entre sus propios conceptos, los de otros 
estudiantes y los de la comunidad científica (Tasker, 1981; Champagne, 
Gunstone y Klopfer, 1985). También se han señalado similitudes, tales como 
que estudiantes y profesor están preocupados por los detalles técnicos y 
manipulativos que consumen la mayor parte de su tiempo y energía, limitando 
seriamente el tiempo que pueden dedicar a un aprendizaje más profundo 
(Hofstein y Lunetta, 2004). 
Wilkinson y Ward (1997) señalan, en un estudio sobre la percepción de 
estudiantes y profesores sobre los trabajos prácticos en enseñanza secundaria 
de Australia, que los estudiantes y profesores valoran los objetivos de los 
trabajos prácticos de modo diferente, apuntando a que tales diferencias 
podrían ser debidas al hecho de que algunos de los profesores presentan a sus 
alumnos los objetivos de su enseñanza de un modo más explícito que lo 
hicieron otros. En dicho estudio apuntan también que los objetivos de los 
trabajos prácticos están relacionados, por lo general, con la edad de los 
estudiantes y la escuela. Así, hacer que la ciencia sea más interesante es 
considerado como uno de los objetivos más importantes entre los alumnos más 
jóvenes y menos considerado por alumnos mayores o universitarios (Abrahms y 
Saglam, 2010). 
La percepción de estudiantes y profesor también es diferente en otras 
cuestiones. Así, por diferentes motivos apenas hacen referencia a la mejora de 
habilidades sociales adquiridas en el trabajo en grupo, como la cooperación, la 
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capacidad para comunicarse (Beatty y Woolnough, 1982; White, 1996) o la 
interacción entre alumnos y profesor (Hofstein y Lunetta, 2004).  En nuestro 
estudio, las futuras maestras y maestros de Educación Infantil apenas hacen 
mención a su experiencia positiva de trabajar en grupo en la realización de las 
actividades prácticas propuestas en el laboratorio de ciencias. Este resultado es 
similar al obtenido con estudiantes de secundaria (Wilkinson y Ward, 1997) o 
con futuros profesores de física (Nivalainen et al., 2013). Parece que la mayoría 
de futuras maestras y maestros de Educación Infantil no contemplan la mejora 
de la competencia social o las habilidades sociales adquiridas en su experiencia 
en el laboratorio de ciencias, consideradas como importantes en el ámbito 
escolar (Welzel et al., 2009). Probablemente, estos objetivos no son 
reconocidos como tales por los estudiantes, ya que tienen un carácter genérico 
en la educación y están menos relacionados con sus preocupaciones 
fundamentales. Por otro lado, el profesor valora solamente el tiempo que las 
futuras maestras y maestros dedican a su formación en ciencias en el 
laboratorio, a pesar de lo que él denomina “tiempos muertos” cumple una 
importante función de relación social entre futuras maestras/os de Educación 
Infantil. 
6.2. El ambiente de aprendizaje percibido durante la realización de las 
actividades prácticas de laboratorio 
La investigación realizada sobre la experiencia formativa centrada en 
actividades prácticas apoya muchas de las generalizaciones, y sobre todo, 
desarrolla implicaciones que se han señalado para la mejora de la educación 
científica desde la investigación realizada sobre ambientes educativos (Fraser, 
2007). Así, se ha comprobado la importancia de incluir la valoración del clima de 
aula en la formación inicial de los docentes, y no sólo para su calificación y 
porque profesores y estudiantes tienen sistemáticamente percepciones 
diferentes (Fraser, 2007), sino porque sirve para hacer más conscientes de la 
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importancia del ambiente educativo al futuro profesorado. También es 
importante para introducir mejoras educativas valorar el laboratorio como un 
ambiente real de enseñanza y aprendizaje diferente al del aula, en el que no 
sólo se aprende, sino que se facilitan relaciones sociales entre los estudiantes y 
éstos con el profesor. Nuestro estudio sugiere que variables cognitivas y 
afectivas deben ser consideradas y atendidas si queremos mejorar la enseñanza 
y el aprendizaje de las ciencias en las futuras maestras/os de Educación Infantil. 
Harrington y Enochs (2009) utilizaron el cuestionario CLES (“Constructivist 
Learning Environment Survey”) para medir el éxito de un programa anual de 
formación docente para futuros profesores de secundaria de matemáticas y 
ciencias en Oregón. El éxito de dicho programa estaba definido en términos de 
coherencia conceptual entre lo que hicieron en él y los tipos de decisiones 
pedagógicas y de evaluación realizadas por los responsables del mismo. Un 
programa de formación del profesorado que esté realmente tratando de 
mejorar y desarrollarse debe reflexionar y examinar su propia práctica como 
una forma de medir su éxito. Esos investigadores concluyeron que los principios 
constructivistas deben integrarse explícitamente en el trabajo de curso y en las 
experiencias prácticas. 
6.3. El pensamiento de los participantes en la investigación después de su 
experiencia formativa en enseñanza de las ciencias 
En este apartado se discuten los resultados referidos a la influencia de la 
experiencia realizada de enseñanza de las ciencias en el pensamiento de las 
futuras maestras/os de Educación Infantil (6.3.1.) y su formador (6.3.2.). 
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6.3.1. El pensamiento de futuras maestras y maestros de Educación Infantil  
Su formación ha desarrollado interés y confianza 
Los resultados de la presente investigación tienden a apoyar la afirmación 
conforme las futuras maestras/os de Educación Infantil han incrementado su 
interés, así como su competencia y confianza en ciencias y su enseñanza. Se ha 
manifestado una valoración claramente positiva de su experiencia, cuestión 
doblemente importante porque son ellos los futuros responsables de la 
enseñanza de las ciencias en Educación Infantil y porque probablemente no 
estaba previamente entre sus prioridades. Habitualmente, tal como se ha 
señalado, tampoco son las ciencias y su enseñanza una prioridad clara, ni para 
las maestras/os en ejercicio, ni para las instituciones encargadas de la Educación 
Infantil (Appleton y Kindt, 1999). Se ha indicado también los problemas de 
enseñanza de la ciencia preescolar asociados a la falta de conocimientos 
científicos y pedagógicos en sus profesores (Appleton, 1995; 2003; Kallery y 
Psillos, 2001; Watters et al., 2001; Coelho, 2005) y de recursos adecuados 
(Appleton y Kindt, 1999), y que la experiencia de ciencia escolar de la mayoría 
del futuro profesorado ha sido recibir una enseñanza pasiva, lo que 
frecuentemente obstruye cualquier nueva perspectiva que pretenda desarrollar 
la participación en actividades de ciencia (Kelly, 2000; Wolf-Watz, 2000; Elliot, 
2000; Watters et al., 2001). 
Destacar también la validez práctica (Palmer, 2001), la evidencia conforme 
las actividades prácticas realizadas pueden también hacerse con niños en aulas 
de Educación Infantil fue mencionada por muchas futuras maestras/os de 
Educación Infantil. Nuestra orientación parece haber sido también adecuada 
para desarrollar su formación para enseñar ciencias en la primera infancia, 
sirviéndoles como ejemplo para su futura labor docente. En tal sentido apuntan 
sus testimonios espontáneos indicando que están convencidos de su utilidad, 
realizando actividades prácticas de ciencias en su futuro docente. Se ha 
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señalado la falta de confianza entre las razones de por qué los maestros no 
enseñan ciencia en los primeros años (Coelho, 2005; Greenfield et al., 2009). 
Además, en el pensamiento de las futuras maestras/os aparece de manera 
difusa una concepción de la formación como profesores asociada al aprendizaje 
por observación (Lortie, 1975); es decir, aprender más de las buenas prácticas 
de sus profesores que de sus manifestaciones y reflexiones teóricas. Es todavía 
más destacable que algunas futuras maestras/os hayan manifestado que la 
experiencia realizada centrada en actividades prácticas debe ser un modelo a 
seguir por otras materias de su formación inicial, fuera del ámbito de las 
ciencias y su enseñanza. En nuestro caso, viene a manifestar un cierto liderazgo 
en la formación de las futuras/os maestros de Educación Infantil a pesar del 
escaso papel que desempeña en ella la enseñanza de las ciencias, lo que se ha 
indicado como uno de los problemas de su enseñanza (Spillane, Diamond, 
Walker, Halverson y Jita, 2001). Los futuros maestros de Educación Infantil 
también hicieron referencias pedagógicas para describir determinados aspectos 
de la enseñanza recibida y que van más allá de la utilización de la jerga 
pedagógica sin una clara comprensión de fondo de los términos (Abell, Bryan y 
Anderson, 1998). Podría afirmarse entonces, que el enfoque educativo 
adoptado fue sólido, dando credibilidad a la formación recibida en enseñanza 
de las ciencias desde su perspectiva como futuras maestras/os, con resultados 
muy similares a los obtenidos por otros autores (Moore y Watson, 1999; 
Mulholland y Wallace, 1996; Palmer, 2001; Young y Kellogg, 1993), que 
investigaron las preferencias de estilo de la enseñanza en estudiantes de 
educación elemental. 
La influencia de la experiencia de formación en las creencias de las futuras 
maestras/os ha sido diversa pero limitada 
Es importante conocer el grado en que los principios subyacentes sobre la 
enseñanza y  aprendizaje son parte de las creencias de maestras y maestros de 
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Educación Infantil en su formación inicial. En este contexto, Buitink (2009) ha 
señalado tres características que permiten definir una teoría práctica docente 
como bien desarrollada. La primera se refiere a la calidad de los contenidos y 
está relacionada con la competencia inicial del profesor en formación. Las otras 
dos características son la riqueza y estructura, ambas relacionadas con la 
posibilidad de que la teoría puede ser fácilmente desarrollada aún más. Así, 
cuando los profesores en formación inicial sólo se refieren a cuestiones como la 
gestión del aula o los problemas del día a día, se puede decir que la 
fundamentación de sus creencias es mediocre frente a una teorización más 
desarrollada, que contemple también los procesos de aprendizaje de sus 
futuros alumnos y el contexto escolar en el que se desarrollará su futuro 
docente. En su estudio (Buitink, 2009), ha mostrado como después de haber 
enseñado como verdaderos profesores durante varios meses, los profesores en 
formación desarrollaron teorías prácticas docentes bien estructuradas 
centradas en los procesos de aprendizaje de sus alumnos. Esto suele producirse 
más tarde, habitualmente no hasta después de que los maestros han estado 
trabajando en la profesión durante algunos años (Kagan, 1992; Fessler y 
Christensen, 1992; Eraut, 1994). 
El presente trabajo se diferencia del realizado por Buitink (2009) en que, en 
nuestro caso, las futuras maestras/os de Educación Infantil no tenían ninguna 
experiencia previa de enseñanza, lo que puede explicar la influencia limitada de 
la formación recibida en enseñanza de las ciencias en la conformación de sus 
creencias como futuras docentes, aunque si hay coincidencia con nuestros 
resultados sobre la diversidad de las mismas. 
El proceso de transformación de estudiantes a docentes apenas se ha 
iniciado 
La investigación realizada presenta la singularidad de haber sido realizado 
con futuras maestras y maestros de Educación Infantil después de su 
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experiencia de formación en enseñanza de las ciencias y antes de tener práctica 
de enseñanza. Los resultados obtenidos en el análisis del peso relativo de los 
diferentes componentes curriculares en sus creencias presentan ciertas 
similitudes y diferencias con otras investigaciones (Ver Levin y He, 2008). 
Así, como similitudes (Levin y He, 2008), señalar que las creencias más 
importantes son las asociadas a la enseñanza-aprendizaje o la instrucción 
(How), y de manera especial en su pensamiento sobre el aprendizaje recibido, o 
que después en orden de importancia, siguen las componentes de las creencias 
asociadas al papel de profesor (Who) (planificación y organización, gestión del 
aula, cualidades de un buen profesor) y las creencias asociadas al contexto o 
ambiente (Where) (buena relación, tanto entre estudiantes como entre 
estudiantes y profesor).  
También existen diferencias notorias con la investigación de Levin y He 
(2008) realizada con profesorado al final de su formación inicial con una corta 
pero intensa experiencia docente. En nuestro caso, las futuras maestras/os de 
Educación Infantil no han manifestado la necesidad de diferenciar la instrucción, 
ni de utilizar múltiples estrategias de enseñanza, tampoco aparece el desarrollo 
profesional del profesorado, ni se menciona tener altas expectativas como 
docentes o la importancia de la evaluación. Pero sin duda donde se manifiestan 
más claramente las diferencias es en el componente educativo estudiantes, 
donde apenas aparecen explícitamente sus futuros estudiantes de Educación 
Infantil como aprendices (Whom). La escasa presencia en sus creencias del 
componente estudiantes está en línea con resultados de un estudio reciente 
(Nilsson y van Driel, 2010), conforme sólo aparecen ejemplos concretos de 
conocimiento de los estudiantes de enseñanza elemental cuando los futuros 
maestros interaccionan directamente con ellos, lo que en nuestro caso no 
ocurrirá hasta que realicen sus prácticas de enseñanza. 
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Si se comparan los resultados de este estudio sobre la evolución de la teorías 
prácticas (Levin y He, 2008) con trabajos sobre las etapas de la 
profesionalización docente (Eraut, 1994; Fessler y Christensen, 1992; Kagan, 
1992), coinciden en que, sólo después de que tener una cierta experiencia de 
enseñanza directa, los profesores enfocan sus teorías prácticas en el 
aprendizaje de sus alumnos, y en tal sentido, focalizar en dicho  aprendizaje es 
un indicador de una teoría práctica bien desarrollada (Buitink, 2009), lo que no 
ocurre en nuestro caso. La presencia en las creencias de las futuras maestras/os 
de Educación Infantil del componente estudiantes en nuestra investigación se 
centra principalmente en sus experiencias como profesores en formación, en 
menor medida en sus experiencias previas como estudiantes de ciencias y muy 
poco sobre sus futuros estudiantes de infantil. 
6.3.2. El pensamiento del formador  
Esta investigación reivindica el valor del formador y la relación con sus 
estudiantes,  futuras profesoras/es, lo que se denomina orientación personal en 
la formación del profesorado y que se centra en el futuro docente (Feiman-
Nemser, 1990). Así, una cuestión importante ha sido un buen manejo del aula, 
crear un buen clima. Se ha señalado que patrones de comportamientos de los 
profesores probablemente ayudan a establecer aulas en las que los estudiantes 
tienen la sensación de seguridad, capacitación y soporte, lo que facilita el 
aprendizaje de habilidades académicas y sociales positivas (Jones, 1996); o que 
a pesar de las diferencias, los programas ejemplares proveen de un ambiente 
estimulante y crean una atmósfera aceptable (Yager y Penick, 1984); o que los 
profesores ejemplares manejan bien sus clases, focalizan en la enseñanza para 
la comprensión, mantienen ambientes que conducen al aprendizaje y tienen 
una comprensión sólida de los contenidos que los estudiantes tenían que 
aprender (Tobin et al., 1995); o que los resultados cognitivos y afectivos suelen 
ser mejores en entornos de aula caracterizados por alta organización, cohesión, 
CAPÍTULO 6: DISCUSIÓN 
 
245 
orientados a finalidades y con escasa fricción (Fraser, 2007); o que la 
investigación refuerza la importancia del comportamiento de profesor para 
crear un ambiente de aula propicio para el aprendizaje de la ciencia, así como 
que las variables afectivas parecen ser importantes en un aula tradicional y aún 
más importante en un aula constructivista, donde la emoción juega un papel 
más destacado (Wubels y Brekelmans, 1998). 
Se han señalado tres dimensiones en el desarrollo profesional de los 
docentes de enseñanza elemental de las ciencias (Schibeci y Hickey, 2000): 
científica, profesional y personal, y cómo la primera dimensión ha enmascarado 
la importancia de las otras dos, o cómo ha habido poca investigación en 
aprendizaje afectivo (Appleton, 2007), a pesar de opiniones teóricas e 
investigaciones que reconocen que afecto y cognición están estrechamente 
entrelazados (Varelas, Becker, Luster y Wenzel, 2002), incluso que los 
profesores de ciencias dan prioridad a las finalidades afectivas (Yager y Penick, 
1984), o que enseñar implica también una significativa labor emocional 
(Hargreaves, 1998). 
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En este capítulo se presentan las aportaciones más relevantes del trabajo de 
investigación realizado respecto a las preguntas planteadas al inicio de la 
presente memoria y las contribuciones más importantes apoyadas a partir de 
las evidencias obtenidas. 
Es importante destacar que las conclusiones aquí presentadas no pretenden 
ser generalizables en sentido estricto a otros contextos, pues no es el cometido 
de un estudio de caso realizado desde un enfoque interpretativo. El propósito 
fundamental de la investigación fue comprender la particularidad, intentando 
conocer las visiones de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil y 
su formador, así como las relaciones entre ambas, para comprender la realidad 
singular de la experiencia formativa de enseñanza de las ciencias realizada en el 
laboratorio y centrada en actividades prácticas. 
Hay verdaderas conclusiones desde el punto de vista metodológico que 
merecen ser diferenciadas como tales. La valoración positiva de futuras 
maestras/os y su formador de la experiencia realizada de enseñanza de las 
ciencias está apoyada en un enfoque multimétodo, combinando instrumentos 
de tipo cualitativo y cuantitativo, lo que  nos ha aportado una mayor riqueza de 
comprensión, ya que por un lado se ha tenido acceso a la visión de los 
participantes de su experiencia formativa en enseñanza de las ciencias y por 
otro, nos ha permitido profundizar en detalles más personales y emotivos que 
aportan una perspectiva más íntima y humana. Podemos afirmar que la 
estrategia de estudio de caso realizado se ha manifestado productiva, ya que 
nos ha permitido conocer una visión más profunda de los participantes en la 
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investigación sobre la experiencia realizada de enseñanza de las ciencias 
centrada en actividades prácticas y su influencia en el proceso de formación 
como futuras profesoras y profesores de Educación Infantil. La utilización de un 
instrumento de uso rápido y sencillo para conocer el ambiente de aprendizaje 
en el laboratorio de ciencias como el SLEI, ha funcionado razonablemente bien 
en la valoración del ambiente de aprendizaje en el laboratorio de ciencias, 
mostrando un comportamiento claramente homogéneo a partir de los datos 
que se han recogido durante los cuatro cursos académicos estudiados. Este 
cuestionario, que permite una visión general de las percepciones del formador y 
futuras maestras/os del ambiente de aprendizaje, con sus similitudes y 
diferencias, se complementó con la profundidad aportada desde la visión 
recogida de manera cualitativa por el formador, todo ello con el objeto de 
introducir mejoras para aprender y enseñar de un modo más eficaz. La 
combinación del análisis de respuestas al cuestionario SLEI, por parte de todos 
los participantes en la investigación, con otros instrumentos de recogida y 
análisis de datos por parte del formador (relatos retrospectivos) han permitido 
profundizar en la comprensión de las similitudes, y sobre todo de las 
diferencias, en la percepción del ambiente de aprendizaje en la realización de 
actividades prácticas de laboratorio en el ámbito universitario, y de manera 
singular en la formación inicial de su profesorado de Educación Infantil. 
El trabajo desarrollado nos permite además extraer las siguientes 
conclusiones que presentaremos de forma diferenciada para cada una de las 
preguntas de investigación planteadas en la introducción de esta memoria. 
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Así, en relación con la primera pregunta de investigación realizada  
7.1. ¿Cómo valoran los participantes, futuras maestras y maestros y su 
formador, la formación recibida en enseñanza de las ciencias centrada en 
actividades prácticas? 
7.1.1. La experiencia de formación en enseñanza de las ciencias ha sido 
valorada positivamente, por parte de las futuras maestras y maestros de 
Educación Infantil y su formador 
Una formación centrada en actividades prácticas sencillas, interesantes, 
divertidas y ligadas a la vida diaria como las que podrán hacer en su futuro 
docente con niñas y niños de Educación Infantil, para descubrir, conocer y 
acercarse a la ciencia que conforma su realidad cotidiana. 
Las futuras maestras y maestros de Educación Infantil valoran positiva o muy 
positivamente la experiencia de enseñanza de las ciencias desarrollada. Así, una 
serie de manifestaciones expresadas en los cuestionarios y relatos 
autobiográficos parecen justificar dicha valoración positiva de la orientación 
curricular centrada en actividades prácticas de formación en ciencias y su 
enseñanza, y que van desde destacar determinadas características positivas de 
la enseñanza recibida, conceder importancia a lo que aprenden de ciencias o 
manifestar su preocupación por su futura labor como docentes. El futuro 
profesorado de Educación Infantil considera las actividades prácticas realizadas 
como importantes por la utilidad en su futura actividad docente y por el 
aprendizaje de nuevos conceptos y habilidades. De igual modo, valoran el 
diseño y preparación de las actividades prácticas propuestas, la capacidad de 
enseñar, la actitud y la organización/planificación del formador durante la 
realización de las mismas. Destacar, el aprendizaje de nuevos conceptos 
durante el desarrollo de las actividades prácticas realizadas, así como adquirir 
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habilidades para preparar y organizar actividades prácticas de ciencias en su 
futura labor docente.  
Su profesor, formador de futuras/os docentes, también valora positivamente 
todas las actividades prácticas realizadas, aunque considera diversos aspectos 
mejorables referidos a cuestiones de organización, ampliar diversos contenidos 
teóricos o cambios en el tiempo dedicado a alguna actividad práctica propuesta.  
Además, entre los participantes en la investigación se muestran otras 
diferencias, en cuanto a la actividad práctica mejor y peor valorada, al diseño y 
preparación de las actividades. Así, el formador prioriza en su valoración las 
cuestiones relacionadas con la organización de su práctica docente y la gestión 
del tiempo en el laboratorio, mientras que las futuras maestras y maestros se 
centran más en lo relativo a consideraciones del propio desarrollo de cada 
actividad práctica. 
Respecto a la segunda pregunta de investigación realizada 
7.2. ¿Cómo perciben los participantes en la investigación el ambiente de 
aprendizaje generado en dicha experiencia? 
7.2.1. Los participantes han percibido un buen ambiente de aprendizaje en 
su experiencia de formación en enseñanza de las ciencias 
Los participantes en la investigación perciben un buen ambiente de 
aprendizaje durante la experiencia realizada. La utilización del cuestionario SLEI 
nos muestra claras similitudes en la percepción del ambiente de aprendizaje  
personal real entre los participantes, futuras maestras/os y su formador, con 
una valoración muy homogénea en las diferentes escalas analizadas. Así, todos 
coinciden en la percepción de una buena relación entre ellas/os, prestándose 
ayuda y colaboración durante la realización de las actividades prácticas en el 
laboratorio. También muestran similitudes en una valoración relativamente baja 
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en lo que se refiere al grado de apertura de las actividades prácticas realizadas, 
indicando un carácter cerrado de las mismas 
Es importante destacar que, tanto las futuras maestras y maestros como su 
formador, han manifestado la importancia de conseguir un buen ambiente de 
aprendizaje, con una buena relación entre formador y futuras maestras/os, y 
también en los pequeños grupos de trabajo, que en nuestro caso tienen un 
papel clave en la organización de las tareas en las actividades prácticas. 
7.2.2. Se manifiestan diferencias claras en la percepción del ambiente 
material según los participantes, probablemente asociadas a sus diferentes 
roles e intereses 
 La percepción del ambiente de aprendizaje de laboratorio también muestra 
diferencias en los participantes. Así, las percepciones de las futuras/os docentes 
de Educación Infantil indican una mejor valoración en lo que se refiere al 
ambiente material y a la integración de las actividades realizadas en el 
laboratorio con las restantes clases de ciencias, mientras que el formador valora 
mejor el grado de apertura de las actividades prácticas realizadas y la claridad 
de reglas establecidas para trabajar en el laboratorio de ciencias. 
El formador ha percibido como importantes los problemas detectados en los 
dos primeros cursos académicos estudiados por el elevado número de futuras 
maestras y maestros en las sesiones de laboratorio y el espacio limitado 
disponible, lo que indica peores condiciones de infraestructuras, materiales y 
recursos a utilizar para la realización de las actividades prácticas propuestas. Su 
valoración mejora notablemente en los dos cursos posteriores, asociada a los 
nuevos estudios de grado donde se ha reducido claramente el número de 
participantes en cada sesión de prácticas. Las futuras/os docentes de Educación 
Infantil no manifiestan esos cambios en sus percepciones del ambiente 
material, siendo bastante homogéneas sus valoraciones en los cursos 
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académicos estudiados, y por tanto, independiente del número de participantes 
en cada sesión de actividades prácticas en el laboratorio. 
Respecto a la tercera pregunta de investigación realizada 
7.3. ¿De qué manera ha influido la experiencia de formación en enseñanza de 
las ciencias en el pensamiento de los participantes? 
7.3.1. El pensamiento de las futuras maestras y maestros de Educación 
Infantil ha evolucionado poco 
La experiencia formativa realizada en enseñanza de las ciencias a través de 
actividades prácticas parece manifestar una influencia positiva pero limitada, ya 
que a pesar de estar bien valorada, no semeja influir profundamente en las 
creencias de las futuras maestras y maestros de Educación Infantil. Así, aunque 
en su formación inicial docente se muestra cierta influencia en su manera de 
pensar como futuras profesoras sobre aspectos importantes de cómo enseñar 
ciencias en Educación Infantil, sus creencias más importantes de la formación 
recibida se centran principalmente en aspectos relacionados con la visión como 
estudiantes y no como docentes. A lo largo de toda la investigación las futuras 
maestras y maestros apenas manifiestan consideraciones que deberían tenerse 
en cuenta a la hora de enseñar las actividades prácticas planteadas en las aulas 
de Educación Infantil. El proceso de transformación de estudiantes a docentes 
ha sido todavía reducido, sin duda asociado a que en nuestro caso no tienen 
experiencia docente, desempeñando  ésta un papel clave en la conformación de 
su pensamiento práctico como maestras de enseñanza y para el que todavía 
deben recorrer un largo camino antes de lograr la confianza y competencia que 
tienen los docentes experimentados. 
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7.3.2. Enseñar ciencias a futuras maestras y maestros de Educación Infantil 
es un reto para el formador 
El formador considera que la experiencia realizada con futuras maestras y 
maestros centrada en actividades prácticas de ciencias sencillas que permitan la  
realización y explicación de fenómenos sencillos que nos rodean en la vida 
cotidiana es una buena orientación curricular para formar a futuras maestras/os 
de Educación Infantil, habitualmente con escasa formación en ciencias, que les 
permita adquirir competencias y confianza para poder trasladarlos al aula en su 
futuro docente. Cree también que esta experiencia en el laboratorio de ciencias 
ha ampliado sus conocimientos y mejorado su cualificación profesional como 
formador, pero entiende que cada nuevo curso académico sigue siendo un reto 
desempeñando el papel de guía e intentando demostrar y concienciar a 
maestras y maestros generalistas de la importancia que tiene enseñar ciencia 
en edades tempranas. 
7.3.3. Se manifiestan diferencias entre los participantes, singularmente 
sobre la argumentación de las finalidades de la experiencia de formación en 
enseñanza de las ciencias 
Así, las maestras y maestros de Educación Infantil en formación inicial 
aportan justificaciones relativamente pobres, en el sentido de poco variadas y 
con dominio de argumentos poco fundamentados desde el punto de vista 
pedagógico, que derivan en estructuras relativamente poco desarrolladas. Sólo 
un sector minoritario de las futuras maestras y maestros aporta explicaciones 
que se pueden entender como adecuadamente fundamentadas sobre las 
finalidades de la formación recibida en enseñanza de las ciencias, 
manifestándose una clara distancia entre las intenciones del profesor y el 
pensamiento de las futuras docentes. La mayoría de las futuras maestras y 
maestros aportan visiones genéricas poco fundamentadas tales como enseñar 
de manera práctica o acercar la ciencia a los niños, mientras que razones como 
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aprender a organizar o preparar actividades sólo aparecen en un número 
reducido de respuestas. 
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8. IMPLICACIONES Y LÍNEAS FUTURAS DE INVESTIGACIÓN 
En este octavo y último capítulo se presentan y discuten las implicaciones 
para la enseñanza de los resultados de la investigación realizada (8.1.) y algunas 
sugerencias para futuras investigaciones (8.2.).  
8.1. Implicaciones  
8.1.1. Las actividades prácticas de ciencias en la formación inicial de 
maestros de infantil 
La investigación realizada pretende contribuir al todavía escaso conocimiento 
de la formación científica de las futuras maestras y maestros de Educación 
Infantil a través de un programa formativo centrado en actividades prácticas de 
ciencias. Desde nuestra perspectiva, dichas actividades deben cumplir un 
amplio abanico de finalidades que se agrupan en dos líneas básicas, como son la 
formación en ciencias y la formación para su enseñanza. El reto es grande, pues 
se trata no sólo de mejorar su formación en ciencias de manera que la vean 
necesaria, atractiva e interesante para su próxima labor docente, sino en 
conseguir que progresen en su formación como futuras profesoras y profesores 
de ciencias en Educación Infantil. 
La formación en enseñanza de las ciencias para Educación Infantil centrada 
en las actividades prácticas representa en nuestro caso, un escenario singular 
por diversos motivos. En primer lugar, la propia peculiaridad de la etapa de 
Educación Infantil; en segundo por la baja prioridad que se le concede a la 
ciencia en el marco de esta etapa; en tercer lugar, por el perfil generalista de 
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sus docentes que deben enseñar muy diversas materias desde una perspectiva 
globalizadora; y por último, y no menos importante, por la escasa investigación 
realizada en la formación de sus futuros docentes de enseñanza de las ciencias 
en edades tempranas.  
En nuestra investigación, hemos percibido una buena valoración por parte de 
los participantes de la experiencia realizada en ciencias en su formación inicial 
en la doble perspectiva de aprender ciencias y aprender para enseñar ciencias, 
pero una influencia limitada en su visión como docentes, y por tanto, también 
en su formación inicial como futuras maestras y maestros de Educación Infantil. 
Esto no debe sorprendernos, en primer lugar por la limitada formación que 
reciben en enseñanza de las ciencias en el nuevo plan de estudios, pero 
también porque la experiencia realizada no puede representar más que un 
eslabón en su largo camino de transformación de estudiante en profesor, de 
ganar la autoconfianza y la independencia que sólo un buen profesor 
experimentado puede alcanzar. 
8.1.2. El ambiente de aprendizaje en las actividades prácticas en el 
laboratorio de ciencias 
Nuestra investigación ha sido novedosa en el campo de los ambientes de 
aprendizaje porque se ha realizado en la educación superior, poco estudiada y 
en uno de los escenarios diferenciados importantes como son sus laboratorios 
de ciencias.  
La utilización de instrumentos, como el Inventario de Ambiente de 
Aprendizaje en el laboratorio de Ciencias (SLEI), de fácil aplicación y mínimo 
coste, aporta información importante sobre la evaluación de la experiencia 
formativa en ciencias con cierto carácter innovador, que permite mejorar el 
entorno de aprendizaje y la práctica docente. En nuestra investigación, tiene 
otro valor añadido, al ser los destinatarios estudiantes que en un futuro se 
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dedicarán a la enseñanza, lo que supone un mayor conocimiento de la 
importancia de los entornos de aprendizaje (Martin-Dunlop y Fraser, 2012).  
La combinación en nuestra investigación de instrumentos de tipo cualitativo 
y cuantitativo con el fin de proporcionar perspectivas múltiples (Fraser y Tobin, 
1991; Tobin y Fraser 1998) de la experiencia realizada en el laboratorio de 
ciencias nos permite reafirmar los beneficios de dicha combinación (Tobin y 
Fraser, 1998, Fraser, 2007) pues se han utilizado los relatos personales de 
futuras maestras /os y su formador para proporcionar información acerca de 
aspectos sutiles pero importantes de la vida del aula. Esta puede ser una 
contribución importante del presente trabajo desde el punto de vista 
metodológico, al incorporar instrumentos cualitativos de tipo narrativo a la 
investigación sobre ambientes de aprendizaje educativos.  
8.1.3. La influencia de la experiencia de formación inicial en enseñanza de 
las ciencias en maestras y maestros de Educación Infantil 
Coincidiendo con Fleer (2002) y Appleton (2007) se necesita una visión 
diferente de la enseñanza de las ciencias en la Educación Infantil, y muchos más 
estudios sobre muy diversos campos de esta etapa educativa, y también de 
manera singular, sobre la formación de su profesorado. En tal sentido, puede 
ser interesante conocer la influencia en las futuras maestras y maestros de 
experiencias innovadoras como la presentada en esta investigación, que 
pretenden despertar su interés en ciencias y desarrollar competencias para 
adquirir la confianza necesaria para llevar a cabo adecuadamente su futura 
labor como profesorado de ciencias en Educación Infantil. 
Debemos tomar conciencia sobre la importancia del proceso de teorización 
personal (Cornett, 1990a, 1990b; Chant et al., 2004; Levin y He, 2008), para que 
el futuro profesorado y sus formadores perciban la importancia de la 
generación y valoración de sus teorías prácticas en su formación inicial antes de 
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ser profesores e incluso después, mediante un plan de acción para mejorarlas 
durante su actividad docente. Hay varios aspectos de la investigación sobre 
conocimiento práctico que pueden y deben ser incorporados en la formación 
docente (Meijer, Beijaard y Verloop, 2002), de ahí el interés de la investigación 
que puede captar y representar este tipo de conocimiento y después la 
importancia de comunicarlo.  
Puesto que los métodos deben de adaptarse a la naturaleza personal, basada 
en la experiencia tácita y relacionada con el contexto y el contenido (Kagan, 
1990; Morine-Dershimer, 1993), la utilización de instrumentos biográfico-
narrativos puede ser una estrategia importante para investigar sobre 
conocimiento práctico docente del profesorado. Los procedimientos de análisis 
de datos utilizados en nuestra investigación proporcionan un enfoque 
alternativo para el estudio de las creencias del profesorado, y de manera 
singular, la utilización de los relatos ilustra también una nueva forma de 
utilización del análisis cualitativo en la investigación sobre el futuro profesorado 
de ciencias.  
Comprender más sobre la formación y contenido de las creencias es esencial 
para los formadores de docentes, si se quiere influir en el conocimiento y la 
práctica docente del futuro profesorado durante su formación (Pajares, 1992; 
Richardson, 1996). Otros investigadores podrían realizar estudios en esta línea 
para representar y comparar las creencias de los profesores en diferentes 
momentos de su desarrollo profesional y personal. 
8.2. Líneas futuras de investigación 
Además de conocer la valoración de las futuras maestras y maestros de la 
experiencia realizada en ciencias creemos importante conocer su grado de 
efectividad referido al aprendizaje de contenidos tratados en las diferentes 
actividades realizadas. Por ello y paralelamente al presente estudio, se está 
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trabajando sobre los conocimientos previos y el aprendizaje adquirido por las 
futuras maestras/os de Educación Infantil en el laboratorio de ciencias, y de 
manera más focalizada, en dos de las actividades prácticas realizadas, como son 
la germinación (Vidal y Membiela, 2014) y combustión. 
También consideramos importante seguir investigando en la percepción de 
los participantes del ambiente para la mejora del aprendizaje y la práctica 
docente. Somos conscientes de las posibles limitaciones que tiene la utilización 
de un cuestionario como el SLEI, que a pesar de estar validado y contrastado en 
diferentes países como un instrumento específico para el laboratorio de 
ciencias, no se adapta del todo a la singularidad de nuestra investigación. Así, 
aunque en el presente estudio se ha intentado suplir estas posibles deficiencias 
combinando el cuestionario SLEI con otro tipo de instrumentos de tipo 
cualitativo que nos han aportado riqueza y profundidad de la visión de los 
participantes, sería interesante ampliar la investigación con otro tipo de 
cuestionarios como el CES (Classroom Environment Scale), que a pesar de no ser 
específico para el ambiente de aprendizaje en el laboratorio de ciencias dispone 
de otras escalas de valoración como “orden y organización”, “implicación” o 
“apoyo del profesor” que nos permitirían conocer otros aspectos importantes 
para la valoración del ambiente de aprendizaje en la formación en enseñanza de 
las ciencias. 
Como hemos señalado en el capítulo de resultados, otra sugerencia para 
futuras investigaciones es indagar en profundidad sobre realidad compleja del 
pensamiento de las futuras maestras/os de Educación Infantil en lo que se 
refiere a la influencia de la experiencia realizada de ciencias en su visión como 
futuras maestras/os de Educación Infantil, más concretamente en lo que se 
refiere a la estructura y a cómo se relacionan sus ideas sobre la experiencia 
recibida. Una comprensión más precisa de la estructura de las ideas de los 
futuros docentes de manera individual sobre su experiencia de aprendizaje 
podría ayudar a sus formadores en el diseño de programa formativos que 
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conduzca a una mejor correspondencia entre lo que los formadores de 
docentes creen que enseñan y lo que el futuro profesorado aprende realmente. 
Sería interesante conocer en más detalle la estructura del conocimiento 
práctico docente, sobre el peso relativo de la experiencia previa frente a la 
formación inicial, sobre el papel clave que va a tener la experiencia docente 
desde sus inicios hasta completar los primeros años como profesor en el que se 
conforman sus creencias sobre la práctica docente, e incluso sobre su evolución 
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Anexo 1.- Plan de Estudios de la Titulación Maestro de Educación Infantil 
(22/08/2000). 
DENOMINACIÓN TIPO CRÉDITOS 
Primer curso 
Desarrollo de la expresión musical y su didáctica Troncal 6,0 
Desarrollo psicomotor Troncal 6,0 
Didáctica general Troncal 9,0 
Psicología de la educación y del desarrollo en edad escolar Troncal 9,0 
Sociología de la educación Troncal 4,5 
Teorías e instituciones contemporáneas de educación Troncal 4,5 
Lengua española Obligatoria 6,0 
Lingua galega Obligatoria 6,0 
Matemáticas en la Educación Infantil Obligatoria 4,5 
El medio natural Obligatoria 4,5 
Segundo curso 
Bases pedagógicas de la educación especial Troncal 4,5 
Bases psicológicas de la educación especial Troncal 4,5 
Conocimiento del medio natural, social y cultural Troncal 6,0 
Desarrollo de la expresión plástica y su didáctica Troncal 6,0 
Desarrollo de habilidades lingüísticas y su didáctica Troncal 6,0 
Desarrollo de habilidades lingüísticas y su didáctica II Troncal 6,0 
Desarrollo del pensamiento matemático y su didáctica Troncal 6,0 
Literatura Infantil Troncal 4,5 
Nuevas tecnologías aplicadas a la educación Troncal 4,5 
Organización del centro escolar Troncal 4,5 
Educación física en la Educación Infantil y su didáctica Obligatoria 4,5 
Introducción a la Geografía Obligatoria 4,5 
Tercer curso 
Practicum Troncal 32,0 
Conocimiento del medio natural, social y cultural en Educación Infantil Obligatoria 4,5 
Historia de la cultura Obligatoria 4,5 
Idioma extranjero y su didáctica: Francés Obligatoria 4,5 
Idioma extranjero y su didáctica: Inglés Obligatoria 4,5 
La función tutorial Opcional 6,0 
Apicultura en la escuela Opcional 6,0 
Aplicación del ordenador a la enseñanza de las Matemáticas Opcional 6,0 
Didáctica de la Educación Infantil  Opcional 6,0 
Didáctica de la Educación para la salud Opcional 6,0 
Didáctica de la Educación para el consumo Opcional 6,0 
Ética y Educación para la democracia Opcional 6,0 
Intervención psicoeducativa en los trastornos de la conducta Opcional 6,0 
Intervención temprana Opcional 6,0 
El juego en las actividades físicas organizadas Opcional 6,0 
Pedagogía y didáctica de la Religión Opcional 6,0 
Procesos de intervención socioeducativa Opcional 6,0 
Textos lingüísticos y literarios gallegos Opcional 6,0 
DISTRIBUCIÓN PLAN DE ESTUDIOS 
Total créditos materias troncales 123,5 
Total créditos materias optativas 18,0 
Total créditos materias obligatorias 43,5 
Total créditos materias de libre elección 21,0 
TOTAL CRÉDITOS 206 
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Anexo 2.- Plan de Estudios de la Titulación de Grado en Educación Infantil 
(08/11/2010) 
 DENOMINACIÓN TIPO CRÉDITOS 
Primer curso 
Comunicación: Lengua española Formación básica 6 
Educación: Diseño y desarrollo del currículo de la Educación Infantil Formación básica 6 
Educación: Nuevas tecnologías aplicadas a la Educación Infantil Formación básica 6 
Psicología: Psicología del desarrollo de 0-6 años Formación básica 6 
Sociología: Sociología de la educación Formación básica 6 
Comunicación: Lingua galega Formación básica 6 
Educación: Desarrollo motor Formación básica 6 
Educación: Organización del centro escolar Formación básica 6 
Educación: Teoría e instituciones contemporáneas de la educación Formación básica 6 
Segundo curso 
Educación: Educación para la salud y su didáctica Formación básica 6 
Educación: Escuela inclusiva y atención a la diversidad Formación básica 6 
Educación: Tutoría y orientación con la familia Formación básica 6 
Psicología: Fundamentos psicológicos de la intervención temprana Formación básica 6 
Psicología: Prevención y tratamiento de las dificultades en el aprendizaje 
infantil 
Formación básica 6 
Antropología: Pensamiento y cultura Formación básica 6 
Psicología: Identificación, prevención y tratamiento de los trastornos de 
desarrollo y de la conducta 
Formación básica 6 
Aprendizaje de las ciencias de la naturaleza Obligatoria 6 
Didáctica de la lengua y la literatura infantil Obligatoria 6 
Idioma extranjero: Francés Obligatoria 6 
Idioma extranjero: Inglés Obligatoria 6 
Tercer curso 
Aprendizaje de la lengua extranjera: Inglés Obligatoria 6 
Didáctica de la expresión plástica y visual Obligatoria 6 
Educación física y su didáctica en la edad infantil Obligatoria 6 
Expresión musical y su didáctica Obligatoria 6 
Lengua y literatura: Galego Obligatoria 6 
Lengua y literatura: Español Obligatoria 6 
Aprendizaje de la lengua extranjera: Francés Obligatoria 6 
Aprendizaje de las ciencias sociales Obligatoria 6 
Matemáticas para maestros: Educación Infantil Obligatoria 6 
Conocimiento del medio natural Optativa 6 
Ética y deontología profesional Optativa 6 
Necesidades educativas especiales asociadas a la discapacidad intelectual Optativa 6 
Prevención y tratamiento de las dificultades en el aprendizaje de la lectura, 
escritura y cálculo 
Optativa 6 
Prevención y tratamiento de las dificultades en el aprendizaje de la lengua oral Optativa 6 
Taller de creatividad artística Optativa 6 
Geografía para maestros Optativa 6 
Cuarto curso 
Aspectos didácticos y organizativos de la educación especial Optativa 6 
Bases pedagógicas de la educación especial Optativa 6 
Didáctica de la religión católica Optativa 6 
Didáctica de las matemáticas para la Educación Infantil Optativa 6 
Juego en la Educación Infantil Optativa 6 
Trabajo de Fin de Grado Obligatoria 6 
Prácticas externas: Practicum Obligatoria 48 
DISTRIBUCIÓN PLAN DE ESTUDIOS 
Total créditos formación básica 102 
Total créditos materias obligatorias 108 
Total créditos materias optativas 24 
Trabajo fin de grado 6 




2008-2009 2009-2010 2010-2011 2011-2012
"Los pelos de punta", "El globo eléctrico", "Pompas eléctricas" X X
"O impulso da auga" X
"Dilatación en una botella" X
"Los volcanes", "Un volcán en una botella" X X X X
"La botella surtidora" X
"Un extintor casero" X X X X
"Desnaturalizando proteínas" X
"Patata en movimiento" X
"Bolas saltarinas" X
"¿Qué hay en una tinta?", "Negro de colores" X X X
"Filtro de arena" X X X
"Plásticos con memoria" X
"La piel del agua","Pimienta en movimiento" X X X
"Las tres capas flotantes" X
"El diablillo de Descartes" X
"Agua caliente y agua fría" X
"Me deformo, no me deformo" X
"Lámpara de lava" X
"La patata flotante" X
"Jugando con el sonido" X
"Freir un huevo en frío" X X
"El huevo embotellado", "Meter un huevo en una botella" X X X
"El vaso de aire", "El escudo invisible" X X
"La tinta invisible", "Detective digital" X X
"Formación de nubes" X X
"La lata aplastada" X
"Plastilina casera", "Plastilina comestible" X X
"Hacer jabon" X X
"Formación de la escarcha" X
"Pasta de papel" X
"Goma de borrar casera" X X
"Efecto invernadero" X
"Hinchar un globo" X X
"El aire ocupa espacio" X
"Barco de burbujas" X X
"Barco de vapor" X
"Un teléfono casero" X
"Cohete a reacción"
"Mar de aire" X
"La fragilidad de los huesos" X
"Construcción de una turbina" X
"La lluvia ácida" X
"Construcción de una depuradora" X
"Pintura de dedos" X X
"Las flores también beben" X
"El aire pesa" X
"El globo que no explota" X
"La moneda mágica" X
"Sacar cubito de hielo de un vaso" X
Curso académico
Actividad práctica
Anexo 3.- Actividades elegidas por las futuras maestras/os por curso 
académico. 
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Anexo 4.- Cuestionario de valoración de la experiencia formativa en 
enseñanza de las ciencias centrada en actividades prácticas. 
 
CUESTIONARIO DE VALORACIÓN 
 
CURSO: ................................................................................................  FECHA:…………………… 
1.- ¿Consideras importante para tu formación como maestra/o las actividades 
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Anexo 5.- Ejemplo de guía del profesor elaborada por futuras maestras de 
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Anexo 6.- Cuestionario SLEI original (Science Laboratory Environment 
Inventory) (Fraser, Giddings y McRobbie, 1995; Fraser y McRobbie, 1995). 
SCIENCE LABORATORY ENVIRONMENT INVENTORY (SLEI) 
Personal Actual Form 
 
Remember that you are being asked how often (Almost Never,
Seldom, Sometimes, Often, Very Often) that each of the following
































1.  I  get on wel l  with s tudents  in this  laboratory class . 1 2 3 4 5       ............
2.  There i s  opportunity for me to pursue my own science interests  in this  
laboratory class .
1 2 3 4 5       ............
3.  What I  do in our regular science class  i s  unrelated to my laboratory work. 1 2 3 4 5 R    ............
4.  My laboratory class  has  clear rules  to guide my activi ties . 1 2 3 4 5       ............
5.  I  find that the laboratory i s  crowded when I am doing experiments . 1 2 3 4 5 R    ............
6.  I  have l i ttle chance to get to know other s tudents  i s  this  laboratory class . 1 2 3 4 5 R    ............
7.  In this  laboratory class , I  am required to des ign my own experiments  to solve 
a  given problem.
1 2 3 4 5       ............
8.  The laboratory work i s  unrelated to the topics  that I  am studying in my 
science class .
1 2 3 4 5 R    ............
9.  My laboratory class  i s  rather informal  and few rules  are imposed on me. 1 2 3 4 5 R    ............
10.  The equipment and materia ls  that I  need form laboratory activi ties  are 
readi ly ava i lable.
1 2 3 4 5       ............
11.  Members  of this  laboratory class  help me. 1 2 3 4 5       ............
12.  In my laboratory sess ions , others  s tudents  col lect di fferent data  than I  do 
for the same problem.
1 2 3 4 5       ............
13.  My regular science class  work i s  integrated with laboratory activi ties . 1 2 3 4 5       ............
14.  I  am required to fol low certa in rules  in the laboratory. 1 2 3 4 5       ............
15.  I  am ashamed of the appearance of this  laboratory. 1 2 3 4 5 R    ............
16.  I  get to know students  in this  laboratory class  wel l . 1 2 3 4 5       ............
17.  I  am a l lowed to go beyond the regular laboratory exercise and do some 
experimenting of own.
1 2 3 4 5       ............
18.  I  use the theory from my regular science class  sess ions  during laboratory 
activi ties .
1 2 3 4 5       ............
19.  There i s  recognized way for me to do things  safely in this  laboratory. 1 2 3 4 5       ............
20.  The laboratory equipment which I  use i s  in poor working order. 1 2 3 4 5 R    ............
21.  I  am able to depend on other s tudents  for help during laboratory classes . 1 2 3 4 5       ............
22.  In my laboratory sess ions , I  do di fferent experiments  than some of other 
s tudents .
1 2 3 4 5       ............
23.  The topics  covered in regular science class  work are quite di fferent from 
topics  with which I  deal  in laboratory sess ions .
1 2 3 4 5 R    ............
24.  There are few fixed rules  for me to fol low in laboratory sess ions . 1 2 3 4 5 R    ............
25.  I  find that the laboratory in hot and s tuffy. 1 2 3 4 5 R    ............
26.  It takes  me a  long time to get to know everybody by his/her fi rs t name in 
this  laboratory class .
1 2 3 4 5 R    ............
27.  In my laboratory sess ions , the teacher decides  the best way for me to carry 
out the laboratory experiments .
1 2 3 4 5 R    ............
28.  What I  do in laboratory sess ions  helps  me to understand the theory covered 
in regular science classes .
1 2 3 4 5       ............
29.  The teacher outl ines  safety precautions  to me before my laboratory 
sess ions  commence.
1 2 3 4 5       ............
30.  The laboratory i s  an attractive place for me to work in. 1 2 3 4 5       ............
31.  I  work cooperatively in laboratory sess ions . 1 2 3 4 5        ............
32.  I  decide the best way to proceed during laboratory experiments . 1 2 3 4 5        ............
33.  My laboratory work and regular science class  work are unrelated. 1 2 3 4 5 R    ............
34.  My laboratory class  i s  run under clearer rules  than my other classes . 1 2 3 4 5        ............




Anexo 7.- Versión traducida del cuestionario SLEI. (*) Ítems negativos. (Escala 
Cohesión: ítems nº 1, 6, 11, 16, 21, 26 y 31; Escala Apertura/Cierre: ítems nº 2, 
7, 12, 17, 22, 27 y 32; Integración: ítems nº 3, 8, 13, 18, 23, 28 y 33; Escala 
Claridad de reglas: ítems nº 4, 9, 14, 19, 24, 29 y 34; Escala Ambiente material: 
ítems nº 5, 10, 15, 20, 25, 30 y 35).  
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Anexo 8.- Inventario de respuestas unitarias al cuestionario de valoración de 
la experiencia formativa realizada en enseñanza de las ciencias durante los 
cursos académicos 2008/09 al 2011/12 (N= número de respuestas unitarias). 
INVENTARIO RESPUESTAS 
UNITARIAS 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
CURSOS 2008-09 AL 2011-2012 
1a.- ¿Consideras importante para 
tu formación como maestro las 
actividades prácticas que hiciste? 
N % N % N % N % N % 
Sí, importantes 73 95 59 92 41 89 59 91 232 92 
Muy importantes 2 3 4 6 4 9 4 6 14 6 
Algunas sí 1 1 1 2 0 0 1 2 3 1 
Bastante importantes 1 1 0 0 1 2 1 2 3 1 
TOTAL 77 100 64 100 46 100 65 100 252 100 
1b.- ¿Por qué? N % N % N % N % N % 
Útiles para mi futuro 29 19 32 37 19 26 29 32 109 27 
Aprendemos 
conceptos/conocimientos 
15 10 8 9 9 13 6 7 38 9 
Aprendemos cosas del día a día/de 
la vida diaria 
15 10 2 2 4 6 9 10 30 7 
Interesantes para niños 13 8 6 7 6 8 4 4 29 7 
Acercan la ciencia a los niños 10 6 2 2 4 6 9 10 25 6 
Importante aprenden con 
actividades prácticas 
5 3 7 8 2 3 9 10 23 6 
Para enseñar de forma práctica 10 6 4 5 3 4 6 7 23 6 
Se pueden hacer con niños 10 6 5 6 4 6 2 2 21 5 
Fáciles de realizar con niños 11 7 5 6 2 3 3 3 21 5 
Divertidas para niños  6 4 5 6 3 4 2 2 16 4 
Importantes para niños 5 3 2 2 2 3 1 1 10 2 
Necesitan ser adaptadas 5 3 3 3 0 0 1 1 9 2 
Pueden resolver dudas a los niños 4 3 2 2 2 3 1 1 9 2 
Forma amena de enseñar 4 3 1 1 3 4 0 0 8 2 
Forma entretenida de enseñar 2 1 0 0 2 3 3 3 7 2 
Novedosas 4 3 0 0 0 0 2 2 6 1 
Aprendemos cosas nuevas 4 3 1 1 1 1 0 0 6 1 
Podemos recordar cosas 0 0 0 0 2 3 2 2 4 1 
Motivadoras para niños 1 1 1 1 1 1 0 0 3 1 
Enseñar de forma teórica 0 0 0 0 1 1 1 1 2 0 
No contesta 1 1 0 0 1 1 0 0 2 0 
Adquirimos cultura 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 
Es necesario enseñar todos los 
contenidos 
0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 
Nos proporcionaron recursos útiles 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 
TOTAL 155 100 86 100 72 100 91 100 404 100 
2a.- ¿Te parecen útiles para tu 
futura actividad docente? 
N % N % N % N % N % 
Sí 74 96 55 86 44 96 60 92 233 92 
Muy útiles 1 1 4 6 2 4 3 5 10 4 
La mayoría sí 2 3 1 2 0 0 2 3 5 2 
Algunas sí 0 0 2 3 0 0 0 0 2 1 
Bastante importantes 0 0 1 2 0 0 0 0 1 0 
No 0 0 1 2 0 0 0 0 1 0 





UNITARIAS 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
CURSOS 2008-09 AL 2011-2012 
2b.- ¿Por qué? N % N % N % N % N % 
Se pueden hacer con niños 39 28 28 32 13 17 11 10 91 22 
Útiles para mi futuro 19 14 10 11 12 15 19 18 60 15 
Fáciles de realizar con niños 9 7 9 10 5 6 13 12 36 9 
Forma divertida de enseñar 9 7 4 5 10 13 9 8 32 8 
Para enseñar de forma práctica 11 8 6 7 6 8 9 8 32 8 
Interesantes para niños 13 9 4 5 3 4 11 10 31 8 
Acercan ciencias a los niños 12 9 7 8 4 5 7 6 30 7 
Importantes para mi formación 10 7 5 6 4 5 7 6 26 6 
Aprendemos cosas del día a día 8 6 3 3 5 6 6 6 22 5 
Forma entretenida de enseñar 1 1 0 0 3 4 6 6 10 2 
Aprendemos 
conceptos/conocimientos 
1 1 2 2 4 5 1 1 8 2 
Forma amena de enseñar 0 0 2 2 4 5 1 1 7 2 
Necesitan ser adaptadas 2 1 2 2 0 0 1 1 5 1 
Aprendemos a 
observar/experimentar 
1 1 0 0 2 3 0 0 3 1 
Aprendemos cosas nuevas 1 1 1 1 0 0 1 1 3 1 
Atractivas 0 0 1 1 0 0 2 2 3 1 
No contesta 1 1 0 0 0 0 2 2 3 1 
Novedosas 0 0 1 1 1 1 0 0 2 0 
Dinámicas 0 0 0 0 1 1 1 1 2 0 
Aprendemos a ser meticulosos 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
Aprendemos a trabajar en grupo 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
Recordamos cosas olvidadas 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 
Estimulantes y enriquecedoras 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 
Mejoran mis conocimientos 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 
TOTAL 138 100 87 100 78 100 108 100 411 100 
3a.- ¿Cuál te gustó más? N % N % N % N % N % 
Elaboración del pan - - - - 26 44 39 51 65 48 
Germinación 50 63 19 29 4 7 12 16 85 30 
Elaboración del queso fresco - - - - 22 37 12 16 34 25 
Actividad práctica escogida y 
realizada por las maestras/os en 
formación 
8 10 29 45 2 3 2 3 41 15 
Ciclo del agua 9 11 10 15 1 2 6 8 26 9 
Densidad 5 6 6 9 3 5 3 4 17 6 
Combustión 7 9 1 2 0 0 1 1 9 3 
Todas 1 1 0 0 1 2 2 3 4 1 
TOTAL 80 100 65 100 59 100 77 100 281 100 
3b.- ¿Por qué? 
Elaboración del pan N % N % N % N % N % 
Por su carácter 
divertido/entretenido 
- - - - 9 23 14 21 23 21 
Por poder probar el resultado de mi 
trabajo 
- - - - 6 15 9 13 15 14 
Por estar relacionado con la vida 
diaria 
- - - - 3 8 12 18 15 14 
Por ser útil para mi futura labor 
docente 
- - - - 5 13 6 9 11 10 
Por su sencillez - - - - 5 13 5 7 10 9 
Por su procedimiento - - - - 0 0 9 13 9 8 




UNITARIAS 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
CURSOS 2008-09 AL 2011-2012 
Por ser interesante para niños - - - - 2 5 5 7 7 7 
Por ser novedosa - - - - 4 10 1 1 5 5 
Aprendí cosas - - - - 2 5 2 3 4 4 
Por ser cooperativa - - - - 2 5 1 1 3 3 
Por su implicación - - - - 0 0 3 4 3 3 
Por ser amena - - - - 1 3 0 0 1 1 
Por ser dinámica - - - - 0 0 1 1 1 1 
TOTAL - - - - 39 100 68 100 107 100 
Germinación N % N % N % N % N % 
Por el seguimiento realizado 17 28 12 50 2 50 4 25 35 34 
Por el resultado obtenido 13 22 1 4 1 25 1 6 16 15 
Por ser interesante 6 10 5 21 1 25 4 25 16 15 
Por lo que aprendí  9 15 2 8 0 0 2 13 13 13 
Por ser útil  para mi futura labor 
docente 
8 13 1 4 0 0 2 13 11 11 
Por ser divertida/ entretenida 5 8 0 0 0 0 1 6 6 6 
Nunca la había realizado 0 0 1 4 0 0 1 6 2 2 
Por su sencillez 1 2 0 0 0 0 0 0 1 1 
Por ser curiosa 1 2 0 0 0 0 0 0 1 1 
Por la participación 0 0 1 4 0 0 0 0 1 1 
Porque sí 0 0 1 4 0 0 0 0 1 1 
Por ser bonita 0 0 0 0 0 0 1 6 1 1 
TOTAL 60 100 24 100 4 100 16 100 104 100 
Elaboración del queso N % N % N % N % N % 
Por ser novedosa - - - - 9 29 7 39 16 33 
Por ser divertida/entretenida - - - - 7 23 1 6 8 16 
Por ser sencilla - - - - 5 16 2 11 7 14 
Por ser Interesante - - - - 2 6 3 17 5 10 
Aplicable a la vida diaria - - - - 2 6 2 11 4 8 
Por poder probar el resultado de mi 
trabajo 
- - - - 2 6 2 11 4 8 
Útil para mi futuro - - - - 3 10 0 0 3 6 
Por ser amena - - - - 1 3 1 6 2 4 
TOTAL - - - - 31 100 18 100 49 100 
Actividad práctica escogida y 
realizada por las maestras/os en 
formación 
N % N % N % N % N % 
Por el resultado obtenido 1 13 8 24 1 50 0 0 10 22 
Por ser divertida/entretenida 1 13 9 27 0 0 0 0 10 22 
Útil para mi futuro 2 25 3 9 0 0 1 50 6 13 
Por ser sencilla 2 25 3 9 0 0 1 50 6 13 
Interesantes para niños 0 0 5 15 0 0 0 0 5 11 
Por ser atractiva 0 0 3 9 0 0 0 0 3 7 
Por su implicación 1 13 0 0 1 50 0 0 2 4 
Porque aprendí cosas  0 0 2 6 0 0 0 0 2 4 
No contesta 1 13 0 0 0 0 0 0 1 2 
TOTAL 8 100 33 100 2 100 2 100 45 100 
Ciclo del agua N % N % N % N % N % 
Por ser adecuada a infantil 1 11 2 18 0 0 1 17 4 15 
Por ser interesante 1 11 3 27 0 0 0 0 4 15 





UNITARIAS 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
CURSOS 2008-09 AL 2011-2012 
Por ser clara 0 0 3 27 0 0 0 0 3 11 
Por ser entretenida 3 33 0 0 0 0 0 0 3 11 
No contesta 1 11 0 0 0 0 2 33 3 11 
Por ser sorprendente 0 0 1 9 1 100 0 0 2 7 
Por ser importante 1 11 1 9 0 0 0 0 2 7 
Por ser novedosa 0 0 0 0 0 0 1 17 1 4 
Por ser amena 0 0 0 0 0 0 1 17 1 4 
TOTAL 9 100 11 100 1 100 6 100 27 100 
Densidad N % N % N % N % N % 
Por ser útil 1 14 2 29 1 33 1 25 5 24 
Por ser interesante 2 29 2 29 0 0 0 0 4 19 
Por ser sencilla 2 29 0 0 0 0 1 25 3 14 
Porque aprendí cosas 0 0 1 14 0 0 2 50 3 14 
Por ser curiosa 1 14 1 14 0 0 0 0 2 10 
Por ser sorprendente 1 14 1 14 0 0 0 0 2 10 
Por ser divertida/entretenida 0 0 0 0 1 33 0 0 1 5 
No contesta 0 0 0 0 1 33 0 0 1 5 
TOTAL 7 100 7 100 3 100 4 100 21 100 
Combustión N % N % N % N % N % 
Nunca la había realizado 2 22 0 0 0 0 0 0 2 20 
Por ser sorprendente 2 22 0 0 0 0 0 0 2 20 
Por ser curiosa 2 22 0 0 0 0 0 0 2 20 
Nunca lo había visto 1 11 0 0 0 0 0 0 1 10 
Interesante para niños 1 11 0 0 0 0 0 0 1 10 
Por ser concisa 1 11 0 0 0 0 0 0 1 10 
No contesta 0 0 1 100 0 0 0 0 1 10 
TOTAL 9 100 1 100 0 0 0 0 10 100 
4a.- ¿Cuál te gustó menos? N % N % N % N % N % 
La densidad 12 15 17 27 16 32 20 27 65 25 
La germinación 15 19 4 6 17 34 13 18 49 18 
Ninguna/me gustaron todas 19 24 15 23 6 12 8 11 48 18 
La combustión 20 26 0 0 6 12 10 14 36 14 
Actividad práctica escogida y 
realizada por las maestras/os en 
formación 
6 8 25 39 0 0 6 8 37 14 
El ciclo del agua 6 8 3 5 1 2 6 8 16 6 
Elaboración del queso - - - - 2 4 5 7 7 3 
Elaboración del pan - - - - 2 4 2 3 4 2 
No contesta 0 0 0 0 0 0 3 4 3 1 
TOTAL 78 100 64 100 50 100 73 100 265 100 
4b.- ¿Por qué? 
Densidad N % N % N % N % N % 
Ya era conocida 5 26 6 33 4 22 6 23 21 26 
Monótona o aburrida 6 32 2 11 3 17 3 12 14 17 
Demasiado fácil/sencilla 1 5 0 0 5 28 2 8 8 10 
Poco atractiva 1 5 3 17 1 6 2 8 7 9 
Poco interesante 2 11 0 0 4 22 0 0 6 7 
Poco sorprendente 1 5 3 17 1 6 1 4 6 7 
Difícil para Infantil 0 0 1 6 0 0 3 12 4 5 
Poco entretenida 0 0 1 6 0 0 3 12 4 5 




UNITARIAS 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
CURSOS 2008-09 AL 2011-2012 
Repetitiva 0 0 0 0 0 0 2 8 2 2 
Complicada de entender 1 5 0 0 0 0 1 4 2 2 
No me gusta el tema 1 5 0 0 0 0 0 0 1 1 
No se bien como fue 1 5 0 0 0 0 0 0 1 1 
Porque el huevo estaba podrido 0 0 1 6 0 0 0 0 1 1 
Por decir alguna 0 0 1 6 0 0 0 0 1 1 
No salió bien 0 0 0 0 0 0 1 4 1 1 
Rutinaria 0 0 0 0 0 0 1 4 1 1 
La menos dinámica 0 0 0 0 0 0 1 4 1 1 
TOTAL 19 100 18 100 18 100 26 100 81 100 
Germinación N % N % N % N % N % 
Duró demasiado tiempo 5 26 2 40 8 35 3 23 18 30 
Se hizo aburrida/pesada 3 16 2 40 6 26 2 15 13 22 
Ya era conocida 3 16 0 0 2 9 3 23 8 13 
Trabajosa 0 0 0 0 3 13 0 0 3 5 
Poco manipulativa 0 0 0 0 1 4 2 15 3 5 
Por ser complicada 2 11 0 0 0 0 1 8 3 5 
Por decir alguna 1 5 0 0 1 4 0 0 2 3 
No salió bien 1 5 0 0 1 4 0 0 2 3 
Apenas se notan cambios/cambios 
difíciles de observar 
1 5 0 0 1 4 0 0 2 3 
Porque esperaba lo que iba a pasar 1 5 0 0 0 0 0 0 1 2 
Tuvieron más importancia las 
demás 
1 5 0 0 0 0 0 0 1 2 
No me gustó el seguimiento 1 5 0 0 0 0 0 0 1 2 
Por el olor  y moho de las semillas 
estropeadas 
0 0 1 20 0 0 0 0 1 2 
Poco tiempo para hacer los 
germinadores 
0 0 0 0 0 0 1 8 1 2 
Poco amena 0 0 0 0 0 0 1 8 1 2 
TOTAL 19 100 5 100 23 100 13 100 60 100 
Actividad práctica elegida y 
realizada por las maestras/os en 
formación 
N % N % N % N % N % 
No salió bien 2 22 2 8 0 0 2 33 6 15 
Poco novedosa 1 11 4 15 0 0 0 0 5 12 
Mal olor/ruidosa 0 0 3 12 0 0 2 33 5 12 
No participamos 2 22 2 8 0 0 0 0 4 10 
No la entendí 2 22 1 4 0 0 0 0 3 7 
Poco organizada 0 0 3 12 0 0 0 0 3 7 
Poco interesante 1 11 2 8 0 0 0 0 3 7 
Difícil para infantil 1 11 2 8 0 0 0 0 3 7 
Poco divertida 0 0 3 12 0 0 0 0 3 7 
Explicación muy compleja 0 0 2 8 0 0 0 0 2 5 
No contesta 0 0 0 0 0 0 2 33 2 5 
Poco sorprendente 0 0 1 4 0 0 0 0 1 2 
Demasiada espera 0 0 1 4 0 0 0 0 1 2 
TOTAL 9 100 26 100 0 0 6 100 41 100 
Combustión N % N % N % N % N % 
Aburrida 7 35 0 0 4 67 3 30 14 39 
Difícil para infantil 3 15 0 0 1 17 2 20 6 17 





UNITARIAS 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
CURSOS 2008-09 AL 2011-2012 
Ya la conocía 2 10 0 0 0 0 0 0 2 6 
No gustó 2 10 0 0 0 0 0 0 2 6 
Poco entretenida 1 5 0 0 0 0 1 10 2 6 
Problemas al realizarla 1 5 0 0 0 0 1 10 2 6 
Demasiado corta 0 0 0 0 0 0 1 10 1 3 
Poco manipulativa 0 0 0 0 1 17 0 0 1 3 
No contesta 0 0 0 0 0 0 2 20 2 6 
TOTAL 20 100 0 0 6 100 10 100 36 100 
Ciclo del agua N % N % N % N % N % 
No sabía desenvolverme 2 33 0 0 0 0 1 14 3 18 
Aburrida 0 0 0 0 0 0 2 29 2 12 
Poco sorprendente 1 17 1 33 0 0 0 0 2 12 
No la entendí 0 0 2 67 0 0 0 0 2 12 
Difícil para infantil 0 0 0 0 0 0 2 29 2 12 
Poco entretenida 0 0 0 0 1 100 1 14 2 12 
No contesta 2 33 0 0 0 0 0 0 2 12 
Demasiado sencilla 1 17 0 0 0 0 0 0 1 6 
Demasiada teoría 0 0 0 0 0 0 1 14 1 6 
TOTAL 6 100 3 100 1 100 7 100 17 100 
Elaboración del queso N % N % N % N % N % 
Desagradable - - - - 2 100 2 40 4 57 
No salió bien - - - - 0 0 2 40 2 29 
No me gustó - - - - 0 0 1 20 1 14 
TOTAL - - - - 2 100 5 280 7 100 
Elaboración del pan N % N % N % N % N % 
Ya la conocía - - - - 1 50 1 50 2 50 
Había que esperar demasiado - - - - 1 50 0 0 1 25 
No participamos todos - - - - 0 0 1 50 1 25 
TOTAL - - - - 2 100 2 100 4 100 
5.- Según tu opinión ¿Qué fue lo 
que aprendiste? 
N % N % N % N % N % 
Nuevos conceptos 25 25 34 40 23 34 32 31 114 32 
Organizar/preparar actividades 11 11 16 19 14 21 16 15 57 16 
Acercar ciencias a niños 12 12 11 13 4 6 13 13 40 11 
Tener otra visión de la  ciencia 4 4 5 6 5 7 11 11 25 7 
Cosas nuevas/cosas que no sabía 17 17 3 4 3 4 2 2 25 7 
Procesos día a día/explicar cosas 
cotidianas 
8 8 3 4 9 13 3 3 23 6 
Trabajar en el laboratorio 11 11 5 6 2 3 4 4 22 6 
Otra forma de enseñar 5 5 2 2 2 3 7 7 16 4 
Enseñar de forma práctica 3 3 3 4 1 1 4 4 11 3 
Poner en práctica conocimientos 2 2 0 0 0 0 3 3 5 1 
Trabajar en grupo 1 1 0 0 1 1 3 3 5 1 
Algo de ciencia básica entretenida 0 0 1 1 0 0 1 1 2 1 
Recordar cosas 0 0 0 0 1 1 1 1 2 1 
Manejar recursos que no conocía 0 0 0 0 1 1 2 2 3 1 
Nombres técnicos de cada 
experimento 
0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 
Respeto al medio ambiente 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
Sacar partido a cosas simples 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
Seleccionar actividades para niños 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 




UNITARIAS 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
CURSOS 2008-09 AL 2011-2012 
Importancia de los seres vivos 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 
Como ocurren los procesos 
naturales 
0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 
TOTAL 99 100 85 100 68 100 104 100 356 100 
6.- ¿Qué otras actividades 
prácticas te hubiera gustado 
realizar? 
N % N % N % N % N % 
Actividades prácticas concretas 62 70 58 76 42 76 61 81 223 76 
Actividades con animales/plantas  17 19 14 18 11 20 14 19 56 19 
Salidas/visitas fuera laboratorio 6 7 12 16 5 9 2 3 25 9 
Otras actividades (hacer velas, 
globos aerostáticos, huevo que 
bota, huevo en botella,…)  
8 9 6 8 6 11 2 3 22 7 
Actividades con microscopio 5 6 5 7 1 2 3 4 14 5 
Más experimentos (sin especificar) 7 8 5 7 1 2 0 0 13 4 
Más actividades prácticas 
escogidas y realizadas por los 
estudiantes en pequeño grupo 
3 3 2 3 1 2 6 8 12 4 
Relacionadas con 
electricidad/magnetismo 
3 3 1 1 2 4 5 7 11 4 
Relacionadas con reacciones 
químicas 
2 2 2 3 0 0 5 7 9 3 
Relacionadas con 
contaminación/reciclaje 
2 2 1 1 4 7 1 1 8 3 
Hacer jabón 0 0 2 3 4 7 2 3 8 3 
Hacer un volcán 0 0 0 0 3 5 4 5 7 2 
Actividades manipulativas 0 0 2 3 0 0 4 5 6 2 
Manualidades (juguetes, 
escayola,…) 
0 0 0 0 3 5 2 3 5 2 
Actividades más complicadas 3 3 2 3 0 0 0 0 5 2 
Actividades más adaptadas a 
infantil 
2 2 1 1 0 0 2 3 5 2 
Relacionadas con luz y color 2 2 1 1 1 2 0 0 4 1 
Relacionadas con la presión 1 1 1 1 0 0 2 3 4 1 
Relacionadas con agua 1 1 1 1 0 0 2 3 4 1 
Hacer plastilina 0 0 0 0 0 0 3 4 3 1 
Relacionadas con productos 
cotidianos 
0 0 0 0 0 0 2 3 2 1 
No contesta 16 18 10 13 6 11 3 4 35 12 
No sabe/No se le ocurre ninguna 4 5 4 5 5 9 8 11 21 7 
Satisfechos/as con las realizadas 6 7 4 5 2 4 3 4 15 5 
TOTAL 88 100 76 100 55 100 75 100 294 100 
7.- ¿Qué te pareció el diseño y 
preparación de las actividades 
realizadas? 
N % N % N % N % N % 
Bien organizadas 62 71 49 70 39 70 55 74 205 71 
Bien explicadas 10 11 13 19 10 18 12 16 45 16 
No contesta 5 6 3 4 1 2 0 0 9 3 
Bien/adecuado 4 5 2 3 1 2 1 1 8 3 
Deberían ser más largas/falta 
tiempo 
3 3 0 0 4 7 1 1 8 3 
Algo aburrida la parte teórica 1 1 0 0 0 0 2 3 3 1 
Pararse algo más en la parte 
teórica 





UNITARIAS 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
CURSOS 2008-09 AL 2011-2012 
Mejor algo más sencillas 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 
Tener más prácticas 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
La de algún compañero  no me 
gustó 
0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
Bastante rudimentario 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
Trabajosa la memoria de 
actividades 
0 0 0 0 1 2 0 0 1 0 
Introducir las actividades con un 
vídeo 
0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 
Cambiar de laboratorio era un rollo 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 
Cambiaría la presentación 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 
TOTAL 87 100 70 100 56 100 74 100 287 100 
8.- ¿Consideras adecuados los 
recursos utilizados? 
N % N % N % N % N % 
Sí 73 95 60 94 45 98 61 94 239 95 
No contesta 3 4 2 3 1 2 2 3 8 3 
Algunos/A veces 1 1 2 3 0 0 2 3 5 2 
TOTAL 77 100 64 100 46 100 65 100 252 100 
Razones aducidas N % N % N % N % N % 
Eran accesibles/fáciles de 
conseguir/cotidianos   
8 30 6 20 10 40 7 17 31 25 
Tuvimos todo lo necesario 1 4 4 13 6 24 11 26 22 18 
Adecuados para niños  2 7 3 10 3 12 5 12 13 10 
Fáciles de usar 3 11 1 3 3 12 2 5 9 7 
Aunque alguno peligroso 4 15 0 0 1 4 3 7 8 6 
Podría haber más 1 4 4 13 0 0 2 5 7 6 
Reutilizados 3 11 4 13 0 0 0 0 7 6 
Variados 2 7 1 3 1 4 2 5 6 5 
En buen estado 1 4 2 7 0 0 1 2 4 3 
Ninguno era peligroso 1 4 2 7 0 0 1 2 4 3 
No adecuados para niños 1 4 1 3 0 0 2 5 4 3 
Algunos no funcionan bien 0 0 0 0 0 0 3 7 3 2 
Acordes a nuestra formación 0 0 0 0 0 0 1 2 1 1 
Idóneos 0 0 0 0 0 0 1 2 1 1 
Materiales que desconocíamos 0 0 0 0 0 0 1 2 1 1 
Gastamos demasiada agua 0 0 0 0 1 4 0 0 1 1 
Es importante el apoyo visual 0 0 1 3 0 0 0 0 1 1 
TOTAL 27 100 29 100 25 100 42 100 123 100 
9.- ¿Qué te pareció la labor del 
profesor en las actividades 
prácticas? 
N % N % N % N % N % 
Bien/Buena 37 48 32 50 16 35 28 43 113 45 
Muy buena/Excelente 22 29 21 33 25 54 17 26 85 34 
Adecuada/Correcta 15 19 7 11 3 7 17 26 42 17 
No contesta 3 4 2 3 1 2 2 3 8 3 
Bastante bien 0 0 2 3 1 2 1 2 4 2 
TOTAL 77 100 64 100 46 100 65 100 252 100 
Razones aducidas N % N % N % N % N % 
Capacidad de enseñar 
Explica bien 18 25 15 22 10 15 16 18 59 20 
Sabe enseñar y divertir 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 




UNITARIAS 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
CURSOS 2008-09 AL 2011-2012 
TOTAL 18 25 15 22 11 16 16 18 60 20 
Comportamiento del profesor 
Ayuda 10 14 9 13 16 24 28 31 63 21 
Resuelve dudas 9 13 11 16 7 10 13 15 40 14 
Guía/orienta 9 13 11 16 5 7 8 9 33 11 
Atento 8 11 3 4 6 9 10 11 27 9 
Paciente 4 6 3 4 0 0 0 0 7 2 
Cercano 0 0 1 1 3 4 1 1 5 2 
Problemas del profesor (no atendía 
a todos por igual, se paraba más 
con algunos)  
3 4 0 0 1 1 1 1 5 2 
Muestra interés por los alumnos 0 0 1 1 1 1 1 1 3 1 
Buena relación con alumnos 0 0 0 0 1 1 1 1 2 1 
Mantiene la atención 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 
Eficiente 0 0 0 0 1 1 0 0 1 0 
Responsable y profesional 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
TOTAL 43 61 40 59 42 63 63 71 188 64 
Organización/Planificación de la docencia 
Docencia bien planteada 6 8 9 13 12 18 6 7 33 11 
Consigue buen ambiente 2 3 0 0 2 3 4 4 8 3 
Mantiene el orden 2 3 4 6 0 0 0 0 6 2 
TOTAL 10 14 13 19 14 21 10 11 47 16 
10.- ¿En qué se podría mejorar? N % N % N % N % N % 
En nada 16 20 19 28 18 38 18 25 71 26 
No contesta 26 32 7 10 2 4 5 7 40 15 
Más horas de prácticas 11 13 17 25 7 15 4 6 39 14 
Espacio/Instalaciones 5 6 8 12 2 4 7 10 22 8 
Cambiar/Hacer otras actividades 4 5 2 3 5 11 7 10 18 7 
Materiales/Recursos 3 4 2 3 1 2 9 13 15 6 
Número de alumnos/Distribución 
alumnos 
5 6 5 7 3 6 1 1 14 5 
Más tiempo 2 2 2 3 7 15 1 1 12 4 
Ruido/Olor 2 2 3 4 1 2 3 4 9 3 
Mayor participación alumnos 2 2 3 4 0 0 4 6 9 3 
Cambio de laboratorio 0 0 0 0 0 0 6 8 6 2 
Horario 0 0 0 0 0 0 5 7 5 2 
Atención del profesor 2 2 0 0 1 2 0 0 3 1 
Indicación para explicarlo a los 
niños 
1 1 0 0 0 0 1 1 2 1 
Criterios memoria de prácticas 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
Explicaciones demasiado largas 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 
Temario de experimentos más 
amplio 
1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 
Problemas al elegir nuestra 
actividad 
1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 
Más salidas 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 
TOTAL 82 100 69 100 47 100 72 100 270 100 
11.- Según tu opinión ¿cómo 
deberían ser las actividades 
prácticas para formar maestros? 
N % N % N % N % N % 





UNITARIAS 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 TOTAL 
CURSOS 2008-09 AL 2011-2012 
No contesta 16 15 8 9 6 10 2 2 32 9 
Divertidas/entretenidas 7 7 2 2 3 5 12 11 24 7 
Útiles para futuro docente 7 7 6 7 2 3 9 8 24 7 
Sencillas 7 7 3 3 2 3 7 6 19 5 
Prácticas 5 5 3 3 0 0 9 8 17 5 
Adecuadas a infantil 3 3 4 4 0 0 8 7 15 4 
Con explicación teórica 0 0 4 4 3 5 7 6 14 4 
Con niños 3 3 5 6 2 3 1 1 11 3 
Interesantes 4 4 1 1 3 5 2 2 10 3 
Centradas en cómo debemos 
enseñar 
3 3 2 2 2 3 3 3 10 3 
Cercanas a lo realidad del aula 4 4 1 1 1 2 2 2 8 2 
Amenas 2 2 1 1 4 7 1 1 8 2 
Haciéndolas nosotras 2 2 1 1 0 0 5 5 8 2 
Con poca teoría 3 3 0 0 2 3 2 2 7 2 
Con experimentación / 
observación / manipulación 
0 0 2 2 0 0 4 4 6 2 
Aplicables a la vida cotidiana 3 3 1 1 0 0 1 1 5 1 
Sin peligros 0 0 1 1 2 3 2 2 5 1 
Dinámicas 0 0 1 1 0 0 4 4 5 1 
Más complejas 2 2 1 1 0 0 1 1 4 1 
Con materiales sencillos 2 2 0 0 1 2 1 1 4 1 
Atractivas/motivadoras 3 3 0 0 0 0 1 1 4 1 
Con pautas claras a seguir 1 1 5 6 0 0 0 0 6 2 
Formativas 1 1 1 1 0 0 1 1 3 1 
Con una participación activa de los 
maestros 
0 0 2 2 0 0 1 1 3 1 
Variadas 0 0 0 0 0 0 2 2 2 1 
Comprensibles 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 
Con más teoría y menos práctica 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 
Reutilizando materiales del aula 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 
Basadas procesos importantes 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
Explicadas de otra forma 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
En pequeños grupos 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 
TOTAL 106 100 90 100 58 100 111 100 365 100 
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Anexo 9.- Porcentajes, media y desviación típica de ítems y escalas del 
cuestionario SLEI den el curso académico 2008-09 al 2011-12 (1= “casi nunca”, 
2= “raramente”, 3= “a veces”, “4= “a menudo” y 5= “muy a menudo”). Los ítems 
negativos señalados con (*). 
1 2 3 4 5
05. El laboratorio  está abarrotado cuando estoy haciendo actividades (*). 0 6 27 42 24 3,8 0,87
10. En este laboratorio están disponibles el equipo y materiales que necesito para
las actividades 
1 0 7 28 63 4,5 0,73
15. No me gusta la apariencia de este laboratorio  (*). 1 1 6 13 79 4,7 0,74
20. Los equipos que uso en este laboratorio  funcionan mal (*). 1 8 8 22 60 4,3 1,01
25. Este laboratorio  lo  encuentro caluroso y mal ventilado (*). 0 4 18 32 46 4,2 0,88
30. Este laboratorio  es un lugar atractivo para trabajar. 1 5 26 51 17 3,8 0,83
35. Este laboratorio  tiene sitio  suficiente para el trabajo individual o  en grupo. 2 5 17 41 35 4,0 0,96
4,2 0,86
02. Tengo oportunidad de seguir mis propios intereses científicos en este
laboratorio .
0 2 28 57 13 3,8 0,68
07. Diseño mis propias actividades en este laboratorio . 8 6 40 27 18 3,4 1,11
12. En este laboratorio , mis compañeros/as recogen datos diferentes a los míos. 5 13 44 23 15 3,3 1,04
17. M e permiten ir más allá de la actividad de laboratorio y hacer algunas
experiencias por mí mismo.
4 9 43 32 12 3,4 0,96
22. En este laboratorio , hago actividades diferentes que algunos de mis
compañeros/as.
23 24 29 16 7 2,6 1,22
27. En este laboratorio , el profesor decide la manera mejor para que yo lleve a
cabo las actividades (*).
28 35 31 4 2 2,2 0,96
32. Yo decido la manera mejor de proceder durante las actividades en este
laboratorio .
0 2 36 47 15 3,7 0,73
3,2 0,96
04. En el laboratorio  hay reglas claras para guiar mis actividades 1 3 14 44 38 4,1 0,85
09. En el laboratorio  hay pocas reglas y bastante informales (*). 2 6 25 27 39 3,9 1,05
14. M e exigen seguir ciertas reglas en este laboratorio . 2 3 27 41 26 3,9 0,92
19. Sé cómo hacer las cosas de manera segura en este laboratorio . 1 1 29 52 17 3,8 0,76
24. Hay pocas reglas a seguir en este laboratorio  (*). 2 13 27 22 36 3,8 1,13
29. El profesor sigue las medidas de seguridad antes de que comiencen las
actividades en este laboratorio .
1 3 19 51 26 4,0 0,82
34. Este laboratorio  funciona bajo reglas más claras que otras clases. 2 8 37 43 9 3,5 0,86
3,9 0,91
01. Estoy a gusto con mis compañeros/as en este laboratorio . 0 0 7 38 55 4,5 0,63
06. Tengo pocas oportunidades de conocer a mis compañeros/as en este 
laboratorio  (*)
3 12 24 33 28 3,7 1,10
11. M is compañeros/as me ayudan en este laboratorio . 1 4 13 46 36 4,1 0,86
16. Consigo conocer bien a mis compañeros/as en este laboratorio . 3 9 33 41 14 3,5 0,95
21. Puedo depender de la ayuda de mis compañeros/as en este laboratorio . 5 9 31 41 14 3,5 1,02
26. M e lleva mucho tiempo conseguir conocer a todos por su nombre en este 
laboratorio  (*).
3 4 24 20 48 4,1 1,09
31. Trabajo cooperativamente en este laboratorio . 0 0 12 52 37 4,3 0,65
4,0 0,90
03. Lo que hago en las restantes clases de ciencias no está relacionado con mi 
trabajo en este laboratorio .
31 23 31 9 6 2,4 1,20
08. El trabajo en este laboratorio  no está relacionado con lo  que estoy estudiando 
en mis restantes clases de ciencias (*).
3 17 15 26 39 3,8 1,21
13. M i trabajo en las restantes clases de ciencias se integra con las actividades en 
este laboratorio .
0 2 29 48 20 3,9 0,75
18. Utilizo lo  que hago en mis restantes clases de ciencias durante las actividades 
en este laboratorio .
4 16 43 25 12 3,2 1,00
23. Los temas cubiertos en las restantes clases de ciencias son bastante 
diferentes de los que trato en este laboratorio  (*).
3 9 34 24 29 3,7 1,10
28. Lo que hago en este laboratorio  me ayuda a entender la teoría cubierta en las 
restantes clases de ciencias.
2 4 38 39 17 3,6 0,89
33. M i trabajo en este laboratorio  y el trabajo restante en clases de ciencias no 
están relacionados (*).
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1 2 3 4 5
05. El laboratorio  está abarrotado cuando estoy haciendo actividades (*). 3 4 12 25 20 3,9 1,08
10. En este laboratorio están disponibles el equipo y materiales que necesito para
las actividades 
0 3 7 21 33 4,3 0,85
15. No me gusta la apariencia de este laboratorio  (*). 0 2 2 6 54 4,8 0,67
20. Los equipos que uso en este laboratorio  funcionan mal (*). 0 1 5 16 42 4,5 0,71
25. Este laboratorio  lo  encuentro caluroso y mal ventilado (*). 3 1 15 17 28 4,0 1,08
30. Este laboratorio  es un lugar atractivo para trabajar. 2 5 13 25 19 3,8 1,04
35. Este laboratorio  tiene sitio  suficiente para el trabajo individual o  en grupo. 4 3 13 27 17 3,8 1,09
4,2 0,93
02. Tengo oportunidad de seguir mis propios intereses científicos en este
laboratorio .
1 4 18 32 9 3,7 0,85
07. Diseño mis propias actividades en este laboratorio . 3 20 28 11 2 2,8 0,88
12. En este laboratorio , mis compañeros/as recogen datos diferentes a los míos. 4 14 26 16 4 3,0 0,99
17. M e permiten ir más allá de la actividad de laboratorio y hacer algunas
experiencias por mí mismo.
4 6 12 23 19 3,7 1,17
22. En este laboratorio , hago actividades diferentes que algunos de mis
compañeros/as.
22 17 19 6 0 2,1 1,01
27. En este laboratorio , el profesor decide la manera mejor para que yo lleve a
cabo las actividades (*).
18 24 16 3 3 2,2 1,06
32. Yo decido la manera mejor de proceder durante las actividades en este
laboratorio .
6 12 25 18 3 3,0 1,02
2,9 1,00
04. En el laboratorio  hay reglas claras para guiar mis actividades 0 1 3 25 35 4,5 0,67
09. En el laboratorio  hay pocas reglas y bastante informales (*). 1 4 15 20 24 4,0 1,01
14. M e exigen seguir ciertas reglas en este laboratorio . 0 3 13 32 16 4,0 0,81
19. Sé cómo hacer las cosas de manera segura en este laboratorio . 3 5 24 25 7 3,4 0,96
24. Hay pocas reglas a seguir en este laboratorio  (*). 2 5 11 28 18 3,9 1,02
29. El profesor sigue las medidas de seguridad antes de que comiencen las
actividades en este laboratorio .
2 3 6 24 29 4,2 1,00
34. Este laboratorio  funciona bajo reglas más claras que otras clases. 2 7 17 24 14 3,6 1,04
3,9 0,93
01. Estoy a gusto con mis compañeros/as en este laboratorio . 0 1 4 35 24 4,3 0,65
06. Tengo pocas oportunidades de conocer a mis compañeros/as en este 
laboratorio  (*)
1 3 22 21 17 3,8 0,95
11. M is compañeros/as me ayudan en este laboratorio . 0 1 22 30 11 3,8 0,74
16. Consigo conocer bien a mis compañeros/as en este laboratorio . 0 8 21 29 6 3,5 0,84
21. Puedo depender de la ayuda de mis compañeros/as en este laboratorio . 6 11 27 16 4 3,0 1,03
26. M e lleva mucho tiempo conseguir conocer a todos por su nombre en este 
laboratorio  (*).
1 1 8 13 41 4,4 0,89
31. Trabajo cooperativamente en este laboratorio . 0 2 12 19 31 4,2 0,87
3,9 0,85
03. Lo que hago en las restantes clases de ciencias no está relacionado con mi 
trabajo en este laboratorio .
7 21 22 10 4 2,7 1,06
08. El trabajo en este laboratorio  no está relacionado con lo  que estoy estudiando 
en mis restantes clases de ciencias (*).
2 4 20 18 20 3,8 1,06
13. M i trabajo en las restantes clases de ciencias se integra con las actividades en 
este laboratorio .
2 2 28 24 8 3,5 0,87
18. Utilizo lo  que hago en mis restantes clases de ciencias durante las actividades 
en este laboratorio .
2 9 29 19 5 3,3 0,91
23. Los temas cubiertos en las restantes clases de ciencias son bastante 
diferentes de los que trato en este laboratorio  (*).
3 4 24 16 17 3,6 1,09
28. Lo que hago en este laboratorio  me ayuda a entender la teoría cubierta en las 
restantes clases de ciencias.
1 3 26 21 13 3,7 0,91
33. M i trabajo en este laboratorio  y el trabajo restante en clases de ciencias no 
están relacionados (*).
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1 2 3 4 5
05. El laboratorio  está abarrotado cuando estoy haciendo actividades (*). 0 5 14 41 41 4,2 0,85
10. En este laboratorio están disponibles el equipo y materiales que necesito para
las actividades 
0 0 3 25 72 4,7 0,53
15. No me gusta la apariencia de este laboratorio  (*). 5 3 14 34 44 4,1 1,06
20. Los equipos que uso en este laboratorio  funcionan mal (*). 5 2 5 31 58 4,4 1,00
25. Este laboratorio  lo  encuentro caluroso y mal ventilado (*). 2 3 9 34 52 4,3 0,89
30. Este laboratorio  es un lugar atractivo para trabajar. 2 2 19 45 33 4,1 0,85
35. Este laboratorio  tiene sitio  suficiente para el trabajo individual o  en grupo. 0 3 16 39 42 4,2 0,82
4,3 0,86
02. Tengo oportunidad de seguir mis propios intereses científicos en este
laboratorio .
8 16 42 23 11 3,1 1,07
07. Diseño mis propias actividades en este laboratorio . 9 22 58 11 0 2,7 0,79
12. En este laboratorio , mis compañeros/as recogen datos diferentes a los míos. 16 23 33 17 11 2,8 1,21
17. M e permiten ir más allá de la actividad de laboratorio y hacer algunas
experiencias por mí mismo.
2 22 45 17 14 3,2 0,99
22. En este laboratorio , hago actividades diferentes que algunos de mis
compañeros/as.
34 36 20 8 2 2,1 1,01
27. En este laboratorio , el profesor decide la manera mejor para que yo lleve a
cabo las actividades (*).
34 38 22 6 0 2,0 0,91
32. Yo decido la manera mejor de proceder durante las actividades en este
laboratorio .
3 5 31 45 16 3,7 0,91
2,8 0,98
04. En el laboratorio  hay reglas claras para guiar mis actividades 0 0 2 48 50 4,5 0,53
09. En el laboratorio  hay pocas reglas y bastante informales (*). 2 6 9 41 42 4,2 0,95
14. M e exigen seguir ciertas reglas en este laboratorio . 0 3 16 53 28 4,1 0,75
19. Sé cómo hacer las cosas de manera segura en este laboratorio . 2 0 5 52 42 4,3 0,71
24. Hay pocas reglas a seguir en este laboratorio  (*). 3 11 16 36 34 3,9 1,11
29. El profesor sigue las medidas de seguridad antes de que comiencen las
actividades en este laboratorio .
0 0 6 36 58 4,5 0,62
34. Este laboratorio  funciona bajo reglas más claras que otras clases. 6 2 25 39 28 3,8 1,07
4,2 0,82
01. Estoy a gusto con mis compañeros/as en este laboratorio . 0 0 0 20 80 4,8 0,41
06. Tengo pocas oportunidades de conocer a mis compañeros/as en este 
laboratorio  (*)
3 6 5 23 63 4,4 1,04
11. M is compañeros/as me ayudan en este laboratorio . 0 0 8 31 61 4,5 0,64
16. Consigo conocer bien a mis compañeros/as en este laboratorio . 2 0 3 34 61 4,5 0,71
21. Puedo depender de la ayuda de mis compañeros/as en este laboratorio . 3 0 14 45 38 4,1 0,89
26. M e lleva mucho tiempo conseguir conocer a todos por su nombre en este 
laboratorio  (*).
0 2 11 20 67 4,5 0,76
31. Trabajo cooperativamente en este laboratorio . 0 0 6 34 59 4,5 0,62
4,5 0,72
03. Lo que hago en las restantes clases de ciencias no está relacionado con mi 
trabajo en este laboratorio .
36 33 16 9 6 2,2 1,20
08. El trabajo en este laboratorio  no está relacionado con lo  que estoy estudiando 
en mis restantes clases de ciencias (*).
3 9 16 25 47 4,0 1,14
13. M i trabajo en las restantes clases de ciencias se integra con las actividades en 
este laboratorio .
2 11 28 33 27 3,7 1,03
18. Utilizo lo  que hago en mis restantes clases de ciencias durante las actividades 
en este laboratorio .
0 9 47 30 14 3,5 0,85
23. Los temas cubiertos en las restantes clases de ciencias son bastante 
diferentes de los que trato en este laboratorio  (*).
2 3 22 39 34 4,0 0,92
28. Lo que hago en este laboratorio  me ayuda a entender la teoría cubierta en las 
restantes clases de ciencias.
0 3 28 45 23 3,9 0,80
33. M i trabajo en este laboratorio  y el trabajo restante en clases de ciencias no 
están relacionados (*).



















































1 2 3 4 5
05. El laboratorio  está abarrotado cuando estoy haciendo actividades (*). 2 2 9 30 58 4,4 0,84
10. En este laboratorio están disponibles el equipo y materiales que necesito para
las actividades 
0 2 3 17 79 4,7 0,60
15. No me gusta la apariencia de este laboratorio  (*). 2 5 24 23 47 4,1 1,02
20. Los equipos que uso en este laboratorio  funcionan mal (*). 0 3 17 26 55 4,3 0,86
25. Este laboratorio  lo  encuentro caluroso y mal ventilado (*). 2 5 18 36 39 4,1 0,95
30. Este laboratorio  es un lugar atractivo para trabajar. 2 8 24 47 20 3,8 0,91
35. Este laboratorio  tiene sitio  suficiente para el trabajo individual o  en grupo. 0 3 11 48 38 4,2 0,75
4,2 0,85
02. Tengo oportunidad de seguir mis propios intereses científicos en este
laboratorio .
0 6 27 53 14 3,7 0,77
07. Diseño mis propias actividades en este laboratorio . 6 20 56 18 0 2,9 0,78
12. En este laboratorio , mis compañeros/as recogen datos diferentes a los míos. 21 30 38 11 0 2,4 0,94
17. M e permiten ir más allá de la actividad de laboratorio y hacer algunas
experiencias por mí mismo.
2 6 30 42 20 3,7 0,90
22. En este laboratorio , hago actividades diferentes que algunos de mis
compañeros/as.
42 24 29 3 2 2,0 0,99
27. En este laboratorio , el profesor decide la manera mejor para que yo lleve a
cabo las actividades (*).
21 53 14 8 5 2,2 1,02
32. Yo decido la manera mejor de proceder durante las actividades en este
laboratorio .
14 30 36 17 3 2,7 1,02
2,8 0,92
04. En el laboratorio  hay reglas claras para guiar mis actividades 0 0 6 41 53 4,5 0,61
09. En el laboratorio  hay pocas reglas y bastante informales (*). 2 9 9 29 52 4,2 1,04
14. M e exigen seguir ciertas reglas en este laboratorio . 2 5 24 44 26 3,9 0,90
19. Sé cómo hacer las cosas de manera segura en este laboratorio . 0 0 18 50 32 4,1 0,70
24. Hay pocas reglas a seguir en este laboratorio  (*). 3 9 14 20 55 4,1 1,15
29. El profesor sigue las medidas de seguridad antes de que comiencen las
actividades en este laboratorio .
0 0 12 38 50 4,4 0,70
34. Este laboratorio  funciona bajo reglas más claras que otras clases. 2 9 23 48 18 3,7 0,92
4,1 0,86
01. Estoy a gusto con mis compañeros/as en este laboratorio . 0 0 0 27 73 4,7 0,45
06. Tengo pocas oportunidades de conocer a mis compañeros/as en este 
laboratorio  (*)
5 2 9 39 45 4,2 1,00
11. M is compañeros/as me ayudan en este laboratorio . 0 2 6 38 55 4,5 0,68
16. Consigo conocer bien a mis compañeros/as en este laboratorio . 3 3 30 32 32 3,9 1,01
21. Puedo depender de la ayuda de mis compañeros/as en este laboratorio . 0 12 32 36 20 3,6 0,94
26. M e lleva mucho tiempo conseguir conocer a todos por su nombre en este 
laboratorio  (*).
6 6 5 21 62 4,3 1,18
31. Trabajo cooperativamente en este laboratorio . 0 0 3 38 59 4,6 0,56
4,2 0,83
03. Lo que hago en las restantes clases de ciencias no está relacionado con mi 
trabajo en este laboratorio .
30 42 21 6 0 2,0 0,88
08. El trabajo en este laboratorio  no está relacionado con lo  que estoy estudiando 
en mis restantes clases de ciencias (*).
3 8 12 36 41 4,0 1,06
13. M i trabajo en las restantes clases de ciencias se integra con las actividades en 
este laboratorio .
0 12 24 33 30 3,8 1,01
18. Utilizo lo  que hago en mis restantes clases de ciencias durante las actividades 
en este laboratorio .
3 18 24 36 18 3,5 1,08
23. Los temas cubiertos en las restantes clases de ciencias son bastante 
diferentes de los que trato en este laboratorio  (*).
2 9 20 30 39 4,0 1,05
28. Lo que hago en este laboratorio  me ayuda a entender la teoría cubierta en las 
restantes clases de ciencias.
0 6 26 39 29 3,9 0,89
33. M i trabajo en este laboratorio  y el trabajo restante en clases de ciencias no 
están relacionados (*).
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Anexo 10.- Valoración de maestras/os en formación y su profesor de los 
ítems de la escala ambiente material durante los cursos académicos 2008-09 al 















































































Anexo 11.- Valoración de maestras/os en formación y su profesor de los 
ítems de la escala apertura y cierre de las actividades prácticas realizadas 



























































































17. Me permiten ir 















para que yo lleve
... .
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Anexo 12.- Valoración de maestras/os en formación y su profesor de los 
ítems de la escala claridad de reglas en el laboratorio de ciencias durante los 














































reglas a seguir en
este laboratorio .
29. El profesor 
sigue las medidas 
de seguridad 
antes de que 
comiencen las 











Anexo 13.- Valoración de maestras/os en formación y su profesor de los 
ítems de la escala cohesión entre ellas/os en el laboratorio de ciencias durante 
los cursos académicos 2008-09 al 2011-12 (N= 289 futuras maestras/os). 
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Anexo 14.- Valoración de maestras/os en formación y su profesor de los 
ítems de la escala integración de las actividades con las restantes clases de 






























































Anexo 15.- Tabla de frecuencias a las preguntas 1, 2, 5, 7, 9, 10 y 11 del 
cuestionario de valoración de la experiencia formativa realizada de enseñanza 
de las ciencias (N= 252 maestras/os en formación, f= frecuencia absoluta). 
1.- ¿Consideras importante para tu formación como maestro las 
actividades prácticas que hiciste?¿Por qué? 
f 
Útiles para mi futuro 109 
Aprendemos conceptos/conocimientos 38 
Aprendemos cosas del día a día/de la vida diaria 30 
Interesantes para niños 29 
Acercan la ciencia a los niños 25 
Importante aprenden con actividades prácticas 23 
Para enseñar de forma práctica 23 
Se pueden hacer con niños 21 
Fáciles de realizar con niños 21 
Divertidas para niños  16 
Importantes para niños 10 
Necesitan ser adaptadas 9 
Pueden resolver dudas a los niños 9 
Forma amena de enseñar 8 
Forma entretenida de enseñar 7 
Novedosas 6 
Aprendemos cosas nuevas 6 
Podemos recordar cosas 4 
Motivadoras para niños 3 
Enseñar de forma teórica 2 
Adquirimos cultura 1 
Es necesario enseñar todos los contenidos 1 
Nos proporcionaron recursos útiles 1 
TOTAL 402 
2.- ¿Te parecen útiles para tu futura actividad docente? ¿Por qué? 
Se pueden hacer con niños 91 
Útiles para mi futuro 60 
Fáciles de realizar con niños 36 
Forma divertida de enseñar 32 
Para enseñar de forma práctica 32 
Interesantes para niños 31 
Acercan ciencias a los niños 30 
Importantes para mi formación 26 
Aprendemos cosas del día a día 22 
Forma entretenida de enseñar 10 
Aprendemos conceptos/conocimientos 8 
Forma amena de enseñar 7 
Necesitan ser adaptadas 5 
Aprendemos a observar/experimentar 3 




Aprendemos a ser meticulosos 1 
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Aprendemos a trabajar en grupo 1 
Recordamos cosas olvidadas 1 
Estimulantes y enriquecedoras 1 
Mejoran mis conocimientos 1 
TOTAL 411 
5.- Según tu opinión ¿Qué fue lo que aprendiste? 
Nuevos conceptos 114 
Organizar/preparar actividades 57 
Acercar ciencias a niños 40 
Tener otra visión de la  ciencia 25 
Cosas nuevas/cosas que no sabía 25 
Procesos día a día/explicar cosas cotidianas 23 
Trabajar en el laboratorio 22 
Otra forma de enseñar 16 
Enseñar de forma práctica 11 
Poner en práctica conocimientos 5 
Trabajar en grupo 5 
Algo de ciencia básica entretenida 2 
Recordar cosas 2 
Manejar recursos que no conocía 3 
Nombres técnicos de cada experimento 1 
Respeto al medio ambiente 1 
Sacar partido a cosas simples 1 
Seleccionar actividades para niños 1 
Importancia de los seres vivos 1 
Como ocurren los procesos naturales 1 
TOTAL 356 
7.- ¿Qué te pareció el diseño y preparación de las actividades realizadas? 
Bien organizadas 205 
Bien explicadas 45 
Bien/adecuado 8 
Deberían ser más largas/falta tiempo 8 
Algo aburrida la parte teórica 3 
Pararse algo más en la parte teórica 1 
Mejor algo más sencillas 1 
Tener más prácticas 1 
La de algún compañero  no me gustó 1 
Bastante rudimentario 1 
Trabajosa la memoria de actividades 1 
Introducir las actividades con un vídeo 1 
Cambiar de laboratorio era un rollo 1 
Cambiaría la presentación 1 
TOTAL 278 
8.- ¿Consideras adecuados los recursos utilizados? 
Eran accesibles/fáciles de conseguir/cotidianos   31 
Tuvimos todo lo necesario 22 
Adecuados para niños  13 
Fáciles de usar 9 
Aunque alguno peligroso 8 






En buen estado 4 
Ninguno era peligroso 4 
No adecuados para niños 4 
Algunos no funcionan bien 3 
Acordes a nuestra formación 1 
Idóneos 1 
Materiales que desconocíamos 1 
Gastamos demasiada agua 1 
Es importante el apoyo visual 1 
TOTAL 123 
9.- ¿Qué te pareció la labor del profesor en las actividades prácticas? 
Ayuda 63 
Explica bien 59 
Resuelve dudas 40 
Guía/orienta 33 
Docencia bien planteada 33 
Atento 27 
Consigue buen ambiente 8 
Paciente 7 
Mantiene el orden 6 
Cercano 5 
Problemas del profesor (no atendía a todos por igual, se paraba más con 
algunos)  
5 
Muestra interés por los alumnos 3 
Buena relación con alumnos 2 
Sabe enseñar y divertir 1 
Mantiene la atención 1 
Eficiente 1 
Responsable y profesional 1 
TOTAL 295 
10.- ¿En qué se podría mejorar? 
En nada 71 
Más horas de prácticas 39 
Espacio/Instalaciones 22 
Cambiar/Hacer otras actividades 18 
Materiales/Recursos 15 
Número de alumnos/Distribución alumnos 14 
Más tiempo 12 
Ruido/Olor 9 
Mayor participación alumnos 9 
Cambio de laboratorio 6 
Horario 5 
Atención del profesor 3 
Indicación para explicarlo a los niños 2 
Criterios memoria de prácticas 1 
Explicaciones demasiado largas 1 
Temario de experimentos más amplio 1 
Problemas al elegir nuestra actividad 1 
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Más salidas 1 
TOTAL 230 
11.- Según tu opinión ¿cómo deberían ser las actividades prácticas para formar 
maestros? 
Como las realizadas 105 
Divertidas/entretenidas 24 
Útiles para futuro docente 24 
Sencillas 19 
Prácticas 17 
Adecuadas a infantil 15 
Con explicación teórica 14 
Con niños 11 
Interesantes 10 
Centradas en cómo debemos enseñar 10 
Cercanas a lo realidad del aula 8 
Amenas 8 
Haciéndolas nosotras 8 
Con poca teoría 7 
Con experimentación/observación/manipulación 6 
Aplicables a la vida cotidiana 5 
Sin peligros 5 
Dinámicas 5 
Más complejas 4 
Con materiales sencillos 4 
Atractivas/motivadoras 4 
Con pautas claras a seguir 6 
Formativas 3 
Con una participación activa de los maestros 3 
Variadas 2 
Comprensibles 1 
Con más teoría y menos práctica 1 
Reutilizando materiales del aula 1 
Basadas procesos importantes 1 
Explicadas de otra forma 1 







Anexo 16.- Valoración del formador por curso académico del ambiente de 
aprendizaje en el laboratorio de ciencias. 
A continuación se detallan los puntos más relevantes, extraídos del relato 
retrospectivo del formador, de su valoración del ambiente de aprendizaje percibido 
durante la realización de las actividades prácticas propuestas. 
Curso académico 2008-2009 
“En este curso se introdujeron un par de sesiones teóricas en el aula sobre la 
metodología científica con el fin de utilizarlo posteriormente en algunas actividades 
prácticas en el laboratorio. Así, en la mayoría de las actividades propuestas se les 
planteaba una situación problema y cada subgrupo tenía que discutir, formular y 
recoger por escrito las diferentes hipótesis, realizar la actividad, hacer un riguroso 
seguimiento, anotando por escrito las observaciones de los diferentes cambios que 
iban ocurriendo, y establecer las conclusiones a las que llegan en cada actividad, 
extrapolando las mismas a otras situaciones cotidianas”. 
“Considero que les gustaba el laboratorio por ser un entorno de aprendizaje 
distinto al habitual, vienen ilusionados, muestran interés, pero poco a poco y a 
medida que comienzan a desarrollarse las primeras actividades se van descolgando 
algunos subgrupos, incumpliendo las normas establecidas el primer día de 
laboratorio sobre diferentes tareas a realizar (no traen tareas que le pido, otros no 
traen material,....). Percibo también que hay bastante diferencia entre los 
subgrupos, los ubicados en las mesas centrales del laboratorio son más 
trabajadoras y están más atentos a mis explicaciones”.... 
“Me parece importante señalar el número elevado de alumnos en el laboratorio 
(tres grupos de 38, 31 y 35 alumnos cada uno). Era imposible llegar a todos, los 
alumnos de las mesas más alejadas del cañón se distraían fácilmente, y a menudo 
era necesario llamarles la atención por estar hablando o jugando con los 
materiales. En los primeros días hubo bastantes cambios de grupo y en alguna 
ocasión no hubo material suficiente para realizar las actividades. Además, y a pesar 
de que en la presentación de Powerpoint se proyectaba una diapositiva del 
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procedimiento a realizar, las alumnas más alejadas no se enteraban apenas por lo 
que era necesario volverle a explicar en gran grupo (los subgrupos de esas mesas) lo 
que tenían que hacer, retrasando así la marcha de la actividad a realizar”. 
Curso académico 2009-2010 
“El ambiente percibido es, en general, muy semejante al del curso anterior. Los 
primeros días nota a los alumnos muy motivados y con interés pero a medida que 
van transcurriendo las sesiones de laboratorio se van descolgando del ritmo de la 
clase los subgrupos más alejados del laboratorio. A pesar de las clases de aula 
donde le dedicamos tiempo a la metodología científica, algunos subgrupos centran 
su actividad práctica en los resultados (salió/no salió), sin anotar las observaciones 
del seguimiento e incluso confundir los diferentes pasos de la metodología a seguir 
(situación problema con hipótesis)”. 
“Sigue habiendo demasiados alumnos en el laboratorio (grupos de 37 y 32 
alumnas/os). En este curso ha sido necesario provisionarse de más sillas, hubo 
problemas de espacio en alguna sesión pero que nunca faltaron materiales para 
realizar las actividades. Además de estos problemas de espacio, era imposible 
atenderles como quisiera, de manera que tuvo que organizar a mayores 
“explicaciones de mesa” (todos los subgrupos que estaban en la misma poyata de 
laboratorio) para aclarar dudas de como hacer las actividades propuestas. Eso 
ocasionaba cierto descontrol (unos sugrupos iban más avanzados que otros), 
teniendo que llamar la atención en algunas ocasiones para mantener el orden en el 
laboratorio”. ... 
“En líneas generales, se percibe un buen ambiente entre ellas, ayudándose y 
cooperando entre sí, aunque eso no evitaba que en algunos casos surgieran 
determinados conflictos (reparto de tareas dentro del subgrupo, trabajo e 
implicación de los miembros) ocasionando ciertas discusiones”. 
“A pesar de establecer unas normas de trabajo en el laboratorio, era frecuente 




del seguimiento de cada actividad. Mi sensación era de que la experencia en el 
laboratorio era un simple entretenimiento más llevadero que las sesiones teóricas 
de aula. De todos modos no todos los subgrupos eran iguales, los situados en el 
centro del laboratorio son más trabajadoras y están más atentos que los de los 
extremos. Incluso en un caso fue necesario llamar la atención a algún alumno que 
estaba leyendo la prensa en plena sesión de laboratorio”. 
Curso académico 2010-2011 
“A partir de este curso se implantan los nuevos grados de Educación Infantil lo 
que supone un aumento en el número de créditos prácticos de laboratorio y la 
duración de las sesiones de laboratorio (pasando de una a dos horas por sesión). 
Estos cambios en el plan de estudios permitieron introducir nuevas actividades 
(Elaboración del pan y del queso fresco) y profundizar más en algunas de ellas que 
consideraba manifiestamente mejorables”... 
“Este aumento de número de créditos prácticos supuso disminuir el número de 
alumnos por sesión (20 alumnos máximo) y aumentar así el número de grupos de 
prácticas. Este hecho mejoró notablemente el ambiente de aprendizaje de 
laboratorio, pudiendo atender y tutorizar mejor a los subgrupos, avanzando los 
grupos al mismo ritmo, manteniendo el control y disminuyendo el ruido y el 
desorden existente en cursos anteriores. No hubo problemas de espacio ni de 
materiales disponibles para realizar las actividades propuestas. No todo fueron 
ventajas, aparecieron nuevos dificultades en la programación de las nuevas 
actividades de elaboración del pan y queso, ya que se originan problemas de 
tiempos muertos en la espera necesaria para la fermentación de la masa del pan o 
el cuajado de la leche en el queso que generan cierto descontrol en el laboratorio”. 
... 
“A partir de este curso se le dedicó una sesión de laboratorio para guiar a los 
maestros en formación en la realización de las guías del alumno y profesor para 
evitar errores de cursos pasados (guías incompletas, con errores importantes como 
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confundir hipótesis con situación problema, no hacían un seguimiento minucioso de 
lo que ocurría durante la actividad, no incluían conclusiones o cuando lo hacían se 
limitaban a realizar una valoración de la actividad). También se dedicó una sesión 
para que los diferentes subgrupos preparan “in situ” la actividad práctica que iban 
a exponer a sus compañeros en las últimas sesiones del laboratorio y evitar así la 
típica improvisación de última hora de algunos alumnos en cursos anteriores”. 
“ La mayoría de los alumnos presentaban escasos conocimientos sobre ciencias y 
su metodología científica (había excepción de algún alumno, pero que después de 
alguna intervención magistral mostraba reparos en intervenir ante la mirada 
envidiosa de sus compañeros). Eran notorio los silencios del laboratorio cuando se 
les preguntaba cosas (algunos confesaron que les daba vergüenza no saber ciertas 
cosas según ellos básicas relacionadas con las actividades planteadas o con la 
metodología científica). También se mostraba cierta actitud pasiva algunos grupos, 
lo cual percibo como que ellos no tenían claro que las actividades planteadas le 
serán útiles para su futura actividad docente”. 
“A pesar de que en líneas generales los maestros en formación se llevan bien 
entre ellos, hubo ciertos conflictos en el laboratorio con estudiantes no presenciales 
(no asistentes a clases de aula pero si al laboratorio), que en este curso académico 
han sido más numerosos que otros años. Se notaba bastante rivalidad entre ellos, 
habiendo incluso problemas para admitirlos en su grupo o para ponerlos de 
acuerdo para fechas de entrega de ciertas tareas del laboratorio”. 
Curso académico 2011-2012 
“Como en el curso anterior, el ambiente de aprendizaje percibido en el 
laboratorio es bueno en las primeras sesiones (el laboratorio les resulta novedoso y 
por tanto atractivo) pero poco a poco cuando comienzan a realizar las actividades 





“También seguimos el esquema de la metodología científica para realizar las 
actividades planteadas en el laboratorio. Fue difícil conseguir que siguieran los 
difrentes pasos (apenas apuntaban observaciones en el seguimiento de la actividad 
y se centraban más en el resultado final de las mismas). “ 
“Durante este curso académico no hubo problemas de materiales disponibles 
pero si hubo problemas de espacio. Al ser el laboratorio compartido con otras 
asignaturas y profesores un grupo de prácticas tenía que cambiar de laboratorio a 
media sesión para dejarlo libre lo cual originó problemas de traslado y falta de 
materiales en el nuevo espacio y se notó cierto descontento en los alumnos” 
“Sigue habiendo silencio cuando el profesor les hace preguntas (miedo ha hacer 
el ridículo) y se ríen con vergüenza cuando se les pasa los cuestionarios de ideas 
previas de germinación y combustión (algunos argumentan “soy de letras” o 
“nunca he estado en un laboratorio“ como justificación ante posibles errores). 
Excepto en 4-5 alumnos que intervienen casi siempre no he conseguido que 
participe la mayoría de ellos hasta pasadas 4 o 5 sesiones. De todos modos hay 
alumnos que apenas intervienen”... 
“Aunque en líneas generales se llevan bastante bien si hubo algún conflicto a la 
hora de exponer la actividad grupal. Sigue habiendo dos grupos (los que asisten y 
los que no asisten a clases teóricas) y no es fácil que los miembros de un grupo den 
entrada a compañeros que no conocen o compañeros que conocen y no le gusta su 
forma de trabajar. También se originaron ciertos problemas de entendimiento entre 
los miembros de un subgrupo, problemas de esfuerzo personal en las tareas que 
ellos se reparten, problemas de división de subgrupos; pero, en líneas generales 
cooperan y se ayudan entre ellos aunque también se nota cierta competitividad 
entre algunos subgrupos”. 
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